ESPACO
pedagogico



UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO

Ilmo Santos
RIATOR

Telisa Forlanetto Graeff
VICE-REITORA DE GRADUACAO

Solange Maria Longhi
VICE-RRITORA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

Jaime Giolo
VICE-RETTOR DE EXTENSAQ E ASSUNTOS COMUNITARIOS

Rosa Maria Locatelli Kalil
VICE-RETTOR ADMINISTRATIVC

Eldon Henrique Miihl
DIRETOR

FACULDADE DE EDUCACAQ
Mirio Maestri
José Gaston Hilgert
EDITORES
CONSELHO EDITORIAL

José Gaston Hilgert
PRESIDENTE



ESPACO

pedagoégico

ISSN 0104-7469

UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
FACULDADE DE EDUCACAOQ

C

Espaco Pedagég. Passo Funda

nl

p.1-143

jul. ZOOD




ESPACO PEDAGOGICO

Telmo Marcon e Eldon Henrigue Mithl
EDITORES

Edemilson Jorge Brandio
Eldon Henrigue Mithl
Elli Benincg

Fernando Gonzalez Rey
Gaudéncio Frigotto
Jaime Giolo

José Gaston Hilgert
Marisa Potiens Zilio
Ocsana Sonia Danyluck
Oswaldo Alonso Rays
Ricardo Rossato

Rosa Maria Bernardi
Rosqa Maria L. Kalil

Salete Cleusn Bona

Selina Maria Dal Moro
Solange Longhi

Telmo Marcon

Victor V. Valla
CONSELHO EDITORTAL DA REVISTA

APOIO TECNICO

Maria Emilse Lucatelli
EDITORIA DE TEXTO

Gilmar José Voloshi
ASSISTENTE DE TDICAO

Charles Pimentel da Silva
PRODUCAQ DA CATA

Moacir Pimeniel Goelzer

EDITORACAQ E COMPOSICAQ ELETRONICA

Sandra Maria M. Vieira
NORMALIZACAO

Tiragem: 500 exemplares

José Gaston Hilgert ¢ Mdrio Maestri
EDITORES - UPF EDITORA

Alexandre Nienow

Ana Luiza Setti Reckziegel
Carlns Ricardo Rosseto
Cldudio Wagner

Edgardo Prado

Gerson Trombeita

Ginez L, R. de Campos
Hélio Possamai

Tve André Schneider

José Gaston Hilgert
Lorena T. C. Geib

Luis Carlos Gutkoski
Maria Goreti Bettencourt
Mdrio Maestri

Paulo Becker

Soluete Oliveira da Silva
Thelma Vergara
CONSELHO EDITORIAL — UPF EDITORA

Preco do exemplar no Brasil e no exterior: R$ 12,00

Esta revista, no todo ou em parte, conforme determinacgio legal,
nio pode ser reproduzida por gualguer meio sem autorizacio
expressa e por escrito dos autores e da editora.

Editora Universitaria
Campus I, bairro Saoc José

Caixa Postal 611
Fone 0(*%)54 316-8374

98001-970 Passo Fundo - RS

E-mail: Ediupf@upf.tche br



Apresentacao

C om alegria, apresentamos mais um ntmero da revista Espaco Pedagégico. A cada
publicacdio perpassa uma preocupacéio de pensar questdes vinculadas & educa-
céo de forma critica e propositiva. Numa sociedade cada vez mais orientado por princi-
pios e valores pragmaticos, a reflexao critica torna-se néo apenas uma necessidade mas
uma exigéncia. A pesquisa, a produgéo cientifica e a publicacio constituem-se em espa-
cos privilegiados para a realizacéo desse objetivo.

Ao mesmo tempo em que muitas das interpretacbes dominantes sobre questdes da
atualidade, como a globalizacio, a modernizac¢ao e as teenologias, estdo permeadas por
uma visdo apologética, o ceticismo aumenta e toma conta de muitas instituicdes. A ten-
tativa de produzir um discurso tinico legitimador das realidades existentes ofusca ou
mesmo nega as perspectivas criticas e a¢bes transformadoras. Recuperar o potencial
humano critico é estar aberto para vislumbrar que, para além do topos (realidade ime-
diata), é preciso construir perspectivas de esperanca, superando o préprio fopos para
ser utdpico. Essa utopia deve apresentar-se como um novo horizonte, capaz de apontar
para além dos horizontes deterministas e pessimistas, bem como do discurso cético e finico.

Ag diferentes realidades histéricas e sociais e, no caso especifico, as realidades vivi-
das no interior das escolas suscitam indmeros questionamentos sobre questdes tedri-
cas e metodoldgicas, o papel do conhecimento e a fungio da prépria instituicfo escolar.
Pensar criticamente essas realidades é condigéo e possibilidade para a visualizagéo de
novos horizontes.

Pensar numa perspectiva critica € andar na contrama3o das acdes e dos discursos que
ge tornaram hegemdnicos. Cada vez mais os espacos de reflexao critica parecem se res-
tringir, O pragmatismo e a busca de respostas imediatas para problemas e questfes
complexas impedem uina reflexdo mais profunda, que seja capaz de tematizé-los na pro-
fundidade necessdria. A perspectiva critica nfo pode reivindicar respostas ficeis e ime-
diatas. Na medida em que o discurso dominante insiste, de forma imperativa, na neces-
sidade de transformar o conjunto das instituig¢des, entre as quais estfio as de ensino e
pesquisa, em instrumentos de legitimacfio da ordem estabelecida, o desafio estd em criar
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e ampliar espacos de reflexio critica. Essa criticidade precisa estar articulada a projetos
e praticas propositivas. A critica, por si 86, nfo significa nada e pode aprofundar ainda
mais o ceticismo. £ fundamental visualizar experiéncias gque, mesmo com suas confra-
digdes e limites, permitam reconstruir referenciais ¢ projetos que ajudem a construir
relacdes humanas de paz e facam avangar a cidadania.

No presente nimero, contamos com a colaboracio de varios pesquisadores que abor-
dam diferentes temas. Os dois primeiros enfocam a teoria eritica, tendo como referéncia
a Escola de Frankfurt. O texto de Morais reconstrdi alguns elementos da critica &
modernidade e aponta para a necessidade de a escola refletir e incorporar os novos
paradigmas emergentes. O texto da professora Toschi aborda a temdtica da pesquisa em
educacio e as questdes epistemoldgicas. Na seqiiéneia, temos o texto que aborda a rela-
¢do entre a aprendizagem digital e o trabalho cooperativo; problematiza a relacéio da
tecnologia com a aprendizagem como processo que se da de forma participativa. Final-
mente, o texto de Rays discute algumas formas de elaboracfio de trabalhos cientificos,
sistematizando as caracteristicas especificas de algumas dessas modalidades.

Na sessiio entrevista, contamos, mais uma vez, com a colaboraciio do professor
Nedison Faria, que entrevistou o professor Elli Benincd sobre questdes de educacéo,
principalmente o problema do desencanto do professor.

Na seasdo resenhas, temos a colaboracio da professora Maria Leda, resenhando o
livro de Silva Documenios de identidade: uma introducéo a teoria do curriculo, e de Ca-
rolina Bertani, resenhando a obra de Morin A cabeca bem-feita: repensar a reforma, re-
formar o pensamento.

Na sessfo tradugdo, contamos com a colaboragio de Frank Hermenau, professor da
Universidade de Kassel - Alemanha, com um texto que discute a relacdo politica e edu-
cacdo em Arendt e Kant. O texto é resultado de uma palestra proferida na Universidade
de Passo Fundo como parte do interciAmbio entre a Universidade de Passo Fundo e a
Universidade de Kassel e foi traduzido pelo professor Claudio Almir Dalboseo.

Finalmente, ha a sessfo dos resumos de uma parte das dissertactes defendidas em
2000. O objetivo dessa sessfo € divulgar os temas pesquisados no mestrado em Educa-
cdo, fornecendo informagdes sobre as abordagens e alguns resultados obtidos.

Desejamos a todos uma boa leitura.

Eldon Henrique Miihl e Telmo Marcon
Editores
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Teoria critica e educacao
contribuicdes da teoria critica para a

formacao do professor

Bruno Pucei?

Este artigo, em forma de fragmentos, tenta estabelecer relagdes polares entre teoria
critica e educacéo e, dessa aproximacio perigosa, criar circuitos complementares para
iluminar o obscurecide campo de forgas que é a educagio do educador. Por ge tratar de
fragmentos, espalhados pelo texto, sua forma de exposicéo é inacabada, supondo do leitor
continuidade e intervencao. O exercicio filosdfico e estético de compor os quadros visa
agucar a razao e a fantasia e tornar o percurso de formacgiio mais denso e expressivo.

I

Professor titular da Faculdade de Educacao da Unimep. Coordenador do Grupo de Estudos e Pesquisas “Teoria
Critica e Educacio”. Pesquisador do CNPq e da Fapesp.

C Espaco Pedagog. Passzo Fundo v8 nl p 1329 jul 2001)
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Introducao

Fazemos parte, como pesquisador e co-
ordenador, do Grupo de Estudos e Pesqui-
sa “Teoria Critica e Educagao”, constitui-
do em agosto de 1991, em Sao Carlos 5P,
com sede, atualmente, na Universidade
Federal de Sao Carlos (Ufscar), na Univer-
sidade Metodista de Piracicaba (Unimep) e
na Universidade Estadual de Sdo Paulo
(Unesp-Araraquara). Estamos comemoran-
do, pois, o décimo aniversario de vida. So-
mos aproximadamente quarenta pesquisa-
dores — sete doutores, oito doutorandos,
quinze mestrandos e dez bolsistas de ini-
ciacdo cientifica e graduandos — que se pre-
ocupam, em suas investigactes, com as
contribuicdes da teoria critica para se pen-
sar os problemas da educagéo e da forma-
¢éio cultural contemporénea. Reunimo-nos
semanalmente em nossas sedes universita-
rias. Pertencemos a diversas areas do saber
_ filosofia, pedagogia, comunicagao social,
sociologia, psicologia, arte, literatura — que
se contrapdem e se complementam, sob as
luzes interdisciplinares dos conceitos
frankfurtianos, na busca do saber e da inter-
vengio critica.

Realizamos uma expressiva produgao
cientifico-académica nesses dez anos: li-
vros,? capitulos de livros, artigos cienti-
ficos, tradugbes, participagio em eventos
cientificos, dissertagdes e teses, relatérios
cientificos, organizagao de eventos cienti-
ficos, cursos e palestras. O trabalho e a
reflexao coletiva tém-nos feito bem e ferti-
lizado nossa produgio. O CNPq, desde o
inicio, e a Fapesp, a partir de 1997, tém nos
acompanhado e auxiliado em nossas ativi-
dades de pesquisa. A partir da experién-
cia acumulada nesse periodo, muitas coi-
sas poderiamos dizer sobre a tematica

£ Revista Espugo Pedagigico -

exposta. Abordaremos, porém, apenas al-
gung tépicos pertinentes e de forma
assistemdtica, aberta e fragmentaria.

Pinceladas sobre a teoria critica

Quando falamos em teoria critica,?
referimo-nos ao pensamento de um grupo
de intelectuais marxistas néo ortodoxos,
alerndes, que, a partir dos anos 1920, desen-
volveram pesquisas e intervengdes tejricas
sobre problemas filoséficos, sociais, cultu-
rais, estéticos gerados pelo capitalismo tar-
dio e influenciaram sobremaneira o pensa-
mento ocidental, particularmente das déca-
das de 1940 a 1970 do século passado. Esses
pensadores constituem a chamada “Escola
de Frankfurt”, pelo fato de se estabelecerem
enquanto um grapo de pesquisadores nes-
ta cidade alem, criando ai seu instituto de
investigagio e o 6rgo de divalgagao de suas
produgbes, a Revista de Pesquisa Social.
Destacam-se entre seus membros Max
Horkheimer, coordenador da Escola de 1930
até 1967; Herbert Marcuse, mais conheci-
do no Brasil na década de 1970 por seus li-
vros aqui publicados; Theodor Adorno, que
ingressou no Instituto no final da década de
1930 e dirigiu-o de 1967 a 1969; Walter Ben-
jamin, bolsista do Instituto de 1933-1240, e
Jiirgen Habermas, ainda vivo e Tnuito pro-
dutivo, mas que se afastou da escola poste-
riormente.

O termo teoric critica consagrou-se a
partir do artigo de Max Horkheimer, em
1937, “Teoria tradicional e teoria critica”,
no qual o autor prefere utilizar essa ex-
presséo para fugir da terminologia “mate-
rialismo histérico”, utilizada pelo marxis-
mo ortodoxo, hegemdnico na épaca, € por
querer mostrar que a teoria marxiana era
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atual, mas devia se importar em suas re-
flextes com outros aspectos criticos pre-
sentes na abordagem da realidade —o filosd-
fico, o cultural, o politico, o psicoldgico —, e
n#o se deixar conduzir predominantemen-
te pelo economicismo determinista.

Os autores frankfurtianos cldssicos —de
1930 a 1970 — escreveram fundamental-
mente sobre temas filoséficos {critica a
razdo iluminista, dialética negativa, parti-
cular concreto, verdade inintencional), cul-
turais (cultura e civilizagfio, inddastria cul-
tural, semiformacio), sociais (individuo e
sociedade, sociedade unidimensional, socie-
dade administrada), estéticos (ensaio como
forma, constelacdo, experiéncia estética,
mimese e racionalidade na obra-de-arte),
psicolégicos (personalidade autoritiria, pre-
conceito, anti-semitismo). E mesmo perma-
necendo nos horizontes do pensamento
marxista, dialogaram critica e intensamente
com Kant, Hegel, Weber, Nietzsche e Freud.

Centralizaremos a andlise de nossa
tematica nos escritos de Theodor Adorno?.
Isso porque, durante os dez anos de nossa
pesquisa, 0 autor que mais lemos, que mais
nos atraiu a atencdo e que mais subsidios
trouxe para nossas reflextes foi ele, Nas-
cido em Frankfurt em 1903, filho de um
comerciante juden abastado e de uma can-
tora profissional, de origem italiana que 1he
den o sobrenome, leu a Critica da razdo
pura, de Kant, aos 15 anos; estudou misi-
ca em Viena, com Berg; Aog 18 anos, cur-
gou filosofia, sociologia, psicologia. Conhe-
ceu Horkheimer e Benjamin quando tinha
dezenove anos e se tornaram velhos ami-
gos e parceiros de textos ¢ de conceitos
inovadores; defendeu sua tese de doutora-
do com 21 anos de idade, tornou-se profes-
gor da Universidade de Frankfurt. Deixou

a Alemanha em 1933, com a subida de
Hitler ao poder, exilando-se inicialmente
na Inglaterra e, depois nos Estados Unidos,
onde viveu, de 1938 a 1950, em New York
e, depois, na Califérnia, vivenciando por
dentro a experiéncia de uma sociedade in-
dustrializada avancada. De volta & sua pa-
tria, foi professor universitdrio, autor de
intimeros livros, ensaios, conferéncias,
cursos. Escreveu sobre filosofia, arte, lite-
ratura, sociologia, psicologia; observou
atentamente os fendémenos culturais de
sua época e analisou-os criticamente. Viveu
tensdes provindas do movimento estudan-
til dos anos 1968, como diretor do Institu-
to de Pesquisa Social; faleceu em 1969.

A filosofia e a arte acompanharam esse pen-
sador em todos os seus escritos.® Seu livro de
crimicas ético-filosoficas, Minima moralia® —
1944-47 —, escrito no exilio, e parte dele du-
rante os horrores da 2* Guerra Mundial, é um
aglomerado de aforismeos, em que a imagem,
o conceito e a palavra se unem na composi-
¢éo de um pequenc ensaio e na expressio es-
tética de agudas analises ético-filosdficas. Seu
livro declaradamente filoséfico, Dialética
negativa,’ divulgado em 1967, é perpassado
por uma cadéncia musical, cujo tema central
se desvela panlatinamente &4 medida que suas
multiplas variacdes sdo executadas na
releitura dotexto, Teoria estética,? sua obra-
prima sobre a arte, publicada em 1970, apés
sua morte, utiliza-ge durante o tempo todo das
categorias filosdficas para iluminar seus can-
tos e desvendar seus encantos.

Teoria critica e educacio

Adormo nio escreven nenhum livro es-
pecifico sobre educacéo, embora em suas
coletaneas de textos se encontrem ensaios
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sobre a questiio educacional. Assim, por
exemplo, na coleténea Palavras e sinais:
modelas criticos,® constituida por 11 en-
saios, ha dois que analisam probleméticas
educacionais e merecem ser destacados: “A
educacio apés Auschwitz”?e “Tabus que
pairam sobre a profisséo de ensinar™.* Do
mesmo modo, na coletanea Sociolégica,*?
organizada e escrita por Adorno em parce-
ria com Horkheimer, hd um ensaio, do pré-
prio Adorno, fundamental para se entender
o que ele pensa sobre a educaciio, denomi-
nado “T'eoria da semicultura”® Em 1995,
Wolfgang Leo Maar, professor da Ufscar,
traduziu um conjunto de conferéncias e
entrevistas de Adorne sobre a educacio ¢
publicou-as ne livre Educacdo ¢ emancipa-
¢fio M Sao elas: “O gue significa elaborar o
passado”, “A filosofia e os professores”, “Te-
levisfio e formacéo”, “Tabus acerca do ma-
gistério”, “Educacio apds Auschwitz”,
“Educacio — para qué?’, “A educagio con-
tra a barbarie”, “Educacio e emancipacio”.

As conferéneias sobre questdes educa-
cicniais sdo bem elaboradas e gozam de
densidade teérica compativel com ensaios
tiloséficos, estéticos e culturais adornianos.
Ag entrevistas livres, de que participou es-
pecialmente com Hellmut Becker, transmi-
tidas pelas réddios de Hessen e de Frank-
furt,’® algumas delas presentes no livro
Educacao e emancipacédo, revestem-se de
numa linguagem coloquial em que o entre-
vistado se preocupa, sobremaneira, com o
entendimento dos ouvintes e apresenta, in-
clusive, sugestoes concretas sobre a relacéo
teoria-pratica educacional, contribuindo, as-
girn, para amenizar a imagem do critico ape-
nas negativo, predominante em seus escritos.

Enfatizamos, a seguir, algumas contri-
buictes de Adorno para a formacao dos pro-

fessores, presentes em duas de suas prin-
cipais conferéncias sobre educacfo. Na
“Educacio aptés Auschuwitz”, adverte que
as condigbes objetivas que permitiram os
horrores de Auschwitz ainda est&o por ai,
no coragio da civilizacio industrializada, e
podem a gqualquer momento gerar situacoes
semelhantes. Numa sociedade danificada,
que pode, continuamente, parir manifesta-
¢oes de barhdrie, s6 tem sentido pensar a
educacéo como geradora da auto-reflexio:
educacfo que se desenvolva enquanto es-
clarecimento geral, a comegar pela infan-
cia; que ajude a criar um clima espiritual,
cultural; que nao favoreca os extremismos,
a insensibilidade, a exploracio das pessoas.

Nesse sentido, nio se devem fomentar
experiéncias formativas que valorizem a
dor, a capacidade para suporta-la. A ima-
gem da educacéo para a dureza, dominan-
te nos quartéis, nos claustros eclesidsticos,
em familias tradicionais, é bagicamente
errada. “Aguele que é duro contra si
mesmo adguire o direilo de sé-lo contra os
demais e se vinga da dor que nio teve a
liberdade de demonstrar, que precisou re-
primir.”*® Incentiva, Adorno, o desenvoivi-
mento da educacgio para a autonomia, que
ajude o sujeito a fortalecer sua capacidade
de resisténcia e de enfrentamento 4 inten-
sa e diuturna pressio do coletivo sobre o
particular. Na sociedade contemporanea,
em gue o8 meios de comunicagio de mas-
sa e as infinddveis revistas das bancas de
jornais distribuem efusivamente imagens
abundantes de violéncia, de represséo, de
gexo, a educacfio para a autonomia, pela
reflexdo critica, formativa, de dimensoes de
resisténcia do individuo, precisa ser mais
do que nunca trabalhada.
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A conferéncia “Teoria da semicultura”,
- publicada em 1959, é outro dos textos impor-
tantes de Adorno sobre a educacio, em que
o autor desenvolve reflexdes sobre a reali-
dade em que se transformou a formacéo
cultural de seu tempo. Essas reflexoes po-
dem nos ajudar a detectar muitos proble-
mas relacionados 4 educacfio em nossos
dias. O prefixo semi, para ele, nfo é meta-
de do caminho para se atingir o todo; é,
antes, um impeditivo dificilimo de ge trans-
por. O semi-entendido, ¢ semi-experimen-
tado “nfio constitui o grau elementar da
formagio e sim seu inimigo mortal™'” Nag
expressdes culturais - coisas do espirito -
nio existem valores aproximados, media-
nos. A cultura, ao mesmo tempo em que
se impregna do hiimus e do fluir descom-
passado de seu momento (integragdo),
dele procura se afastar para respirar e des-
vendar sua insensatez (autonomia). E na
tensio desses momentos, irreconciliaveis
e complementares, ganha forga critica e
formativa. Absolutizar um ou outro mo-
mento desses antipodas significa estabele-
cer o processo semiformativo.

Entéo, ou se prende em demasia & arbi-
trariedade do momento racional, sacralizando
a cultura, elevando-a as alturag dos semi-
deuses, ou se favorece em demasia a adapta-
¢ho & realidade danificada do mundo dos ho-
mens. O resultado dessa dupla atitude acarre-
ta experiéncias deformativas, instala a do-
minac¢io de um pdélo sobre o outro. Adorng,
no ensaio, condena os dois absolutos, pois
ambhos destroem a formacfo. Segundo ele,
no nazismo alemao, havia pessoas que se
dedicavam & musica classica ou & filosofia
pura com a mesma intensidade com que se
entregavam a pratica assassina anti-
semita.'®

Por outro lado, prender-se em demasia
apenas aos movimentos que geram integracfio
favorece também a semiformacio. Esse 6 um
processo mais abrangente do que se pensa,
cujos sintomas se fazem ohservar por toda
parte. Nao sao fendmenos apenas educacio-
nais, ideoldgicos, espirituais; atingem as re-
lagBes sociais em todas as suas dimensgdes.
Niio constituem expressio danificada somente
das classes subalternas, do campo ou das pe-
riferias das grandes cidades; estdo presentes
¢ atuantes mesmo no estrato das pessoas
cultas. Nao se restringem meramente a ra-
zfo, ao espirito; adulteram também a vida
gensorial, a corporeidade. Reproduzem-se de
maneira ampliada; desenvolvem-sc impetuo-
samente. A escola, particalarmente, se faz um
campo fecundo do desenvolvimento do proces-
g0 semiformacional. A politica educacional vi-
gente, as propostas curriculares, os conteti-
dos disciplinares, as metodologias e téenicas
de ensino tendem, funcionalmente, a favore-
cer um ensino mediocre, superficial, acritico,
empobrecido de experiéncias formativas.

A sociedade civil bragileira, através de
suas organizacdes e movimentos sociais,
conseguiu, apds lutas intensas e pressges
internacionais, universalizar o ensino fun-
damental para todas as criancas. O Estado
curvou-se a imposicao dessas lutas histo-
ricas, mas, habilmente, favoreceu condi-
¢oes para o desenvolvimento de wma edu-
cacfo semiformativa, utilizando-se da esco-
la, mais uma vez, para favorecer os inte-
resses dos grupos hegemonicos da socieda-
de. Uma leitura atenta e reflexiva da “Teo-
ria da semicultura™ nos ajudard a enxer-
gar mais a fundo a tragica situacfo cultu-
ral e educacional em que vivemos e a de-
senvolver em nas sementes de inguietagio
¢ de resisténcia i realidade instalada.
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(s dez anos de estudos e pesquisas so-
bre o potencial pedagégico presente nos
escritos adornianos nos levaram a levan-
tar a seguinte hipétese: Adorno traz mais
contribuicbes a educacio em seu ensaios
nao pedagdgicos que nas conferéncias e
entrevistas especificamente educacionais.
Textos, como as Minima Moralia, formas
estético-filosoficas de se tratar questbes
éticag da contemporaneidade; “Dialética do
esclarecimento”, andlise do percurso sinuo-
so da razio moderna por entre os caminhos
sedutores do saber e da téenica, em suas
expressoes filoséficas, éticas, culturais e
psicoldgicas; Notas de literatura, que pin-
¢a artistas, literatos, obras de arte, acon-
tecimentos e instituicdes culturais, e, em
forma de anotacbes e de ensaios, cria, de
maneira lidica e estética, constelacdes
originais, que formam a percepgdo e & sen-
gibilidade critica; Dialética negative, um con-
Junto infindével de pequenos fragmentos que
gestam em seus incautos leitores argicia fina
na penetracio de seus meandros e sutileza
expressiva na exposi¢io de sua compreensio
textual; Teoria estélica, que nos ensina as
artimanhas mégicas e a asticia da razéio no
reencontro com as obras-de-arte, sdo escri-
tos que educam/formam/plasmarm pela den-
sidade, pela leveza, pelo desafio da interpre-
tacéo, pelo esforeo redobrado da ecompreen-
sd0, pela multiplicidade de elementos, de
idéias e de caminhos fecundos presentes em
suas entranhas. Nesses, apesar da maior
clareza, do olhar mais direto para a prédxis
dos ensaios educacionais, encontramos sub-
gidios mais ricos para pensar a educacéo,
a formacéo cultural.

Dai a dificuldade e, 20 mesmo tempo, as
miltiplas possibilidades em se abordar a
educacdo/formacio nos escritos de Adorna.

Dificuldade, de um lado, porque sua refle-
xdo filoséfica se choca com as teorias que
procuram eongtruir um sistema fechadoe do
processo educacional, um corpo acabado de
verdades. O pensamento adorniano nos dé
a possibilidade de levantar uma série de
eixos tedricos, coordenados entre si, na ten-
tativa de se projetar uma configuracéo ob-
jetiva da educacio. Esses eixos apresentam
as diversas facetas do objeto em andlise,
compbem-se, contrapdem-se; nenhum é
mais importante que o outro, e permitem a
companhia de outros elxos que, porventura,
o processo de interpretacao venha a desco-
brir em sua configuracdo primeira. Portan-
to, essa maneira de se fazer educagao é aber-
ta, fragmentaria, processual.

A dificuldade em se abordar a educacio
a partir de Adorno se dd, fundamentalmen-
te, pelo seu respeito ao objeto em andlise.
Como articular duas dimensées contradi-
térias — teoria e educagfio — na atual socie-
dade administrada? Pela teoria que se rea-
liza na especulacéio, na contemplacio, na
abordagem mais elevada da educacéo e
precisa dessa liberdade de voar para poder
ir além de si mesma e possibilitar uma
intervencéo praxica fecunda. Pela educacio
gue se preocupa diretamente com o gue-
fazer, com a situagfio desastrosa do ensi-
no brasileiro e com o impulso incontrolgvel
—edesesperador —do educador para a pra-
tica. Adorno nos faz ver gue se deixar le-
var impacientemente pelos incessantes ape-
los da prética pode gerar a atrofia da teoria
e, com isso, uma pseudoteorizacio da edu-
cacdo. Nao existe uma unidade imediata en-
tre teoria e préatica educativa; essa unidade
pode vir a ser mediada, construida. Mas, para
tal, exige-se tempo, trabalho arduo, reflexdes
intensas, tentativas muitiplas.
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Por outro lado, os escritos de Adorno
apresentam inumeras possibilidades para
se aproximar da questio educacional, e isso
se d4 com base em trés perspectivas, pelo
menos. Primeiro, porque o pensamento
adorniano desconfia das teorias afirmati-
vas, pois elas ndo dfo conta de expressar o
potencial libertdrio enraizado nas contra-
dicbes da sociedade; antes, esterilizam esse
potencial, moldando-o em uma forma estan-
que, individualizada de interpretaciio.
Positivizam a teoria educacional e, assim
fazendo, pintam de cor-de-rosa um possivel
diagnostico critico do colapso histérico da
educacao brasileira.

Em segundo lugar, porque o pensamen-
to adorniano é amhbivalente. Ele permite ser
duro e persistente na critica das formas com
que a educacdo brasileira foi se constituindo
historicamente — negando a seus educandos
a possibilidade de formacéo cultural plena —
e, a0 mesmo tempo, permite, por meio do
diagnéstico radical e intransigente, perscru-
tar saidas possiveis, mesmo que dificeis na
atual sociedade administrada. Como diz
Christoph Tircke, a teoria critica é, “ao
mesmo tempo, a consciéncia da necessida-
de imperiosa de transformacfo das relagbes
sociais vigentes, e a conaciéneia do extra-
ordindrio poder dessas mesmas relacgdes so-
bre seus oponentes’.?

Por dltimo, o pensamento adorniano
pode ser compreendido como uma préxis
negativa da educacio, pois possibilita, a
partir do acomapanhamento critico do fra-
casso das formas histéricas educacionais,
em especial de sua configuracfo contempo-
ranea, indagar sobre a possibilidade de sua
realizacdo nos dias de hgje, numa situacio
em gue todo o conhecimento se vé marca-
do pela mesma deformacfo da sociedade

que ele investiga. Nesse sentido, apesar de
sua indigéncia, ele se transforma em uma
préaxis eritica, instiga o sujeito pensante a
intervir no processo histérico da realizacio
das configuracdes educacionais, a examinar
por dentro seus fracassos, suas causas, as
posgibilidades presentes, e estabelecer ei-
x0s que norteiem a construcio de ensaios
pedagdégicos e formativos, bem como instru-
mentos criticos para acompanhay egsas ten-
tativas.

O poder educativo do
pensamento auto-reflexivo

Em nosso primeiro livro sobre a teoria
critica,? no ensaio “Teoria critica e educa-
cdo” 2 desenvolvemos algumas reflexoes
sobre a educacgio nos horizontes da teoria
critica, em torno do eixo: o poder educativo
do pensamento eritico.?? No desdobramen-
to desse eixo, destacamos os seguintes to-
picos:

1. a func¢do educativa do refletir, indi-
cando o potencial pedagdgico fecun-
do presente no ato de repensar. Ao
retomar um objeto, uma situacdo,
tenta-se ir além do repetitivo, do que
estd dado, no resgate da histéria viva,
nele sedimentada em forma de uma
“segunda natureza”. Esse ato de re-
tomar é mtrinsecamente educativo,
forma a gensibilidade, a percepcéio e
0 pensamento;

2. oresgate das promessas de emancipa-
cao — dos fermentos de critica e de opo-
sicdo contra os poderes estabelecidos —
que o ideal de formacéo cultural porta-
va em suas bandeiras de lutas, através
do terceiro Estado, no sécalo XVIIL, e
que hoje estéo diluidas e depauperadas
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pelo processo semicultural da socieda-
de administrada;

3. o processo de “desbarbarizacio™ da
sociedade com a ajuda da edueacéo,
da escolarizacio, tendo na auto-refle-
xHo critica seu esteio fundamental;

4. a retomada das experiéncias som-
brias e desumanas do passado, para ilu-
minar, através da educacée, da psico-
logia, do esclarecimento, os germens
de violéncia nelas presentes — e gque
podem irromper em outros momen-
tos, em diferentes formas de violén-
cia —, possibilitando aos nossos
educandos o florescimento de forcas de
resisténcia e de intervencéo conscien-
te no cotidiano de suas vidas;

5. a responsabilidade de os intelectuais,
individuais e coletivos — pela acio pe-
dagogica e pela participacdo nos meios
de comunicaciio de massas — de contri-
buirem decididamente no processo de
“desbarbarizacfio” da sociedade.

Se a anailise do eixo pedagégico “o poder
educativo do pensamento auto-reflexive”, no
pardgrafo anterior, fundamentou-se na con-
feréncia de Adorno “A educagdo apds
Auschwitz”, agora pretendemos mostrar que
também nos textos filosdficos a presencga
desse mesmo eixo é forte e fecunda. Exami-
nemos, inicialmente, como ele se expressa
no ensaio “Notas marginais sobre teoria e
praxis”.?® Neste escrito, Adorno estd exami-
nando a relagfo entre teoria e praxis, tendo
como pano de fundo as manifestagdes estu-
dantis de 1968 na Europa e questionando o
pragmatismo acentuado do movimento, que,
atrelando a teoria & pratica estudantil, en-
fraqueceu a pratica e, consegiientemente, a
teoria. Afirmna o texto “Aquele que pensa pde
resisténcia [...] S6 pensa quem néo se limita

(" Revista Espace Pedagégico )

a aceitar passivamente o desde sempre
dado”; pensar é ser ativo, ir contra a corren-
te, contra o instituido, é querer contar a his-
toria daquele objeto de uma outra maneira.
Hé uma potencialidade de intervengfio no
pensamento critico.

Ao se refletir sobre uma situacéo, a and-
lise nfo se esgota na adaptacio a ela, mas
coloca em evidéneia outros elementos des-
conhecidos até entio, que podem conduzir
para além da violéncia presente na situa-
¢dio, mostrando relacgdes e possibilidades
que uma primeira abordagem nfo captava.
Isso, para Adorno, assume incalculdvel re-
levdncia para a relagdo entre a teoria e a
prdxis, pois o pensamento reflexivo nio
apenas aponta tessituras segmentadas,
curto-circuitos antes ndo detectados, mas
também gera inquietacio, anseios de mudan-
cas, e q teoria, por sua autonomizagdo, se Cor-
verte em for¢a produtiva, transformadora,

Adorno justifica o poder intervencionista
da teoria: sempre que o pensamento alcan-
ca algo importante, ele produz um impulso
prdtico, mesmo que oculto a ele. O pensa-
mento que tateia o objeto em suas diferen-
tes partes, que dele se aproxima insisten-
temente, que desnuda sua intimidade, ndo
se contém na pura observac¢io porque ele
quer levar avante seu processo de interven-
cdo. E Adorno faz questiio de testemunhar
a potencialidade préxica e formativa do
pensamento reflexivo: “Todas as vezes que
mtervim de maneira direta, isso ocorreu
unicamente através da teoria”.*”

“0 poder educativo do pensamento auto-
reflexivo” manifesta-se também de manei-
ra expressiva, como ja fizemos mencéo no
livro Dialética negativa. Na abertura do
Coléquic Nacional “Dialética negativa, es-
tética e educagio”, realizado na Unimp,
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Piracicaba, em margo de 2000, e organiza-
do por nosgo Grupo de Estudos e Pesqui-
8a, apresentamos o ensaio “Filosofia nega-
tiva e arte: instrumentos e roupagens para
se pensar a educacio”, em que tentamos
enfatizar a necessidade de se educar o pen-
samento para a auto-reflexo critica. Apre-
sentamas apenas um topico desse ensaio.

Asidéias sdo signos negativos, apontam
Para o que ainda nio é. Uma das carac-
teristicas da dialética negativa é ques-
tiontar a identificacdo que Hegel estabe-
lece entre o ideal e o real, entre o concei-
to e 0 objeto desse conceito, tendo cién-
cia da inadequacao entre esses dois mo-
mentos mas, ao mesmo tempo, perse-
guindo incansavelmente a superacio
dessa inadequacio. As idéias, essas
grandes constelagies tedricas do ser hu-
mano, criadas através de seus empreen-
dimentos histéricos, se apresentam
como indicadores eriticos da realidade
opressiva e amincio de uma outra reali-
dade que nio a que fol estabelecida pela
dominacio. K por isso gue Adorno afir-
ma: “As idéias vivem nos intersticios
entre o que as coisas pretendem ser e o
que sd0.”® Em outro aforismo “Auto-re-
flexfio do pensamento” traz Adorno um
exemplo signifieativo para ilustrar a afir-
mativa acima, que se estrutura assim; o
juizo de que alguém é wm homem livre
se relaciona de maneira enfatica 2 idéia
de liberdade. Mas esta idéia é mais do
que 0 predicado desse alguém, que é um
homem livre, deste ser que por determi-
nagdes histéricas é mais do que o concei-
to de sua liberdade. O coneceito nio ape-
nas diz que se pode aplicd-lo a todos os
homens singulares definidos como Livres;
nutre-se, também, da idéia de uma si-
tuagdo em que os individuos tém quali-
dades que aqui e agora {enquanto reali-
dade opressiva) nfo se podem atribuir a
ninguém. Adorno continua: quando apli-
cada empiricamente, a idéia de liberda-
de fica inferior a si mesma; néo &, entdo,

oque diz. No entanto, porqgue, coma idéia,
deve ser sempre abrangente, deve, por-
tanto, com essa realidade empirica ser
confrontada. E tal confronto a faz entrar
em contradicdo consigo mesmo.® Na
negagio dialética da realidade opressi-
va, anuncia-se, utopicamente, uma ou-
tra realidade historicamente possivel,
Essa ilustracdo que Adorno nos propor-
clona nde apenas mostra, de maneira
clara e didética, seu método da dialdti-
ca Negativa, mas também questiona os
que tentam ver em seus escritos apenas
a negacio pela negaciio. Ha aqui uma
intervencéo critica do pensamento refle-
x1vo, que busca saidas, nao ficeis, é verda-
de. Em um ouire aforismo das Minima
moralia afirma que a “perfeita negatividade,
uma vez encarada face a face, se consolida
Da escrita invertida de seu contraric”® no
antncio de wma boa nova. Dai a impor-
tincia de na aprendizagem educacional
se desenvolver um procedimento conti-
nuo de educagido do pensamento para a
auto-reflexdo critica. Agrada-nos sempre
citar o “elogic a0 pensamento” feito por
Viviane Forrester, em seu Livro O horror
econdmico.”" Diz ela: “Pode-se desaprender
a pensar, Tudo concorre para isso. Entre-
gar-se ao pensamento demanda até
mesmo auddcia quando tudo se opde, e,
em primeiro lugar, com muita freqiién-
cia, a prépria pessoal Engajar-se no pen-
samento reclama algum exercicio, como
esquecer os adjetivos que o apresentam
como austero, drdue, repugnante, inerte,
elitista, paralisante e de um tédio sem
limites. [...] Porque néo hd nada mais
mobilizador do que o pensamento. Longe
de representar uma sombria demissia,
ele € o ato em sua prépria quintessén-
cia. Nao existe atividade mais subversi-
va do que ele. Mais temida. Mais difa-
mada também; e nfo é por acaso, néo &
inocente: o pensamento & politico. [...] S6
o fato de pensar j4 é politico. Dai a luta
insidiosa, cada vez mais eficaz, hoje mais
do que nunca, contra o pensamento. Con-
tra a capacidade de pensar”.

M&ZI
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Tecnologia e formacao

A questio da técnica e sna participacio
na sociedade contemporinea é tratada por
Adorno em virios de seus ensaios e nos
traz contribuigdes valiosas para a andlise
de sua interferéncia no processo educacio-
nal. E verdade que Adorno viveu a presen-
ca da técnica até o final da década de 1960.
Estamos ha mais de cingiienta anos dos
iltimos escritos seus sobre o fendmeno
tecnolégico, cujo desenvolvimento, nas
1iltimas décadas, fol extraordindrio. Deu
origem a espantosas invencoes, gerou pos-
sibilidades infindas ao género humano, em
particular & educacdo, mas nio conseguin
ainda se desvencilhar da intencionalidade
primeira embutida em seus produtos e em
seu processo criativo: estar a servigo do
capital e da exclus@o de individuos e povos.
Antes, ganhou indefinidamente em poten-
cialidade. Entao, as reflexdes de Adorno,
hgje, gozam de atualidade e incentivam a
busca de outras categorias explicativas.
Levantamos alguns topicos que podem aju-
dar oz educadores em seu trabalho de for-
macio de novo docentes.

Nas Minima moralia, hd um aforismo
que sempre nos chama a atengéio na anali-
se do ethos encravado na tecnologia con-
temporénea, intitulado “N&o bater a por-
ta”. Todo ele se compde na caracterizacio
das conseqiiéncias alienantes pregentes na
implantacao da técnica em nossa vida coti-
diana. Deixemos o texto falar:

A tecnificagdo torna|...] precisos e rudes
os gestos, e com isso os homens. Fla ex-
pulsa das maneiras toda hesitacio, toda
ponderacdo, toda civilidade, subordinan-
do-as as exigéneias intransigentes e
como que a-histéricas das coisas. Desse
modo, desaprende-se a fechar uma por-

ta de maneira silenciosa, cuidadosz e,
no entanto firme, As portas dos carros e
das geladeiras séo para serem batidas,
outras tém a tendéncia a fechar-se por
51 mesmas, incentivando naqueles que
entram o mau costume de néo olhar para
tras, de ignorar o inferior da casa que o
acolhe. Nio se faz justica ao novo tipo de
homem, se nido se tem consciéncia da-
guilo a que estd Incessantemente expos-
to pelas coisas do mundo a seu redor, até
mesmo em suas mais secretas inervacoes,
O que significa para o sujeito que nio exis-
tam mais janelas que se abram como
asas, mas somente vidragas de correr
para serem bruscamente impelidas? Que
nio existam mais trincos de portas, e
sim macanetas giratorias, que nio exis-
tam mais vestibulos, nem soleiras dan-
do para a rua, nem muros ao redor do
Jardim? E gual o motorista que ja néo
foi tentado pela poténcia do motor de seu
veiculo a atropelar a piothada da rua,
pedestres, criancas e ciclistas? Nos mo-
vimentos que as mdquinas exigem da-
queles que delas se servem localizam-se
Ja a violéncia, os espancamentos, a inces-
sante progressao aos solavancos das bru-
talidades fascistas. No deperecimento da
experiéncia, um fato possui uma conside-
rével responsabilidade: que as coisas, sob
a lei de sua pura funcionalidade, adqui-
rem uma forma que restringe o trato
delas a um mero manejo, sem tolerar
um 86 excedente [...] que subsista como
niicleo da experiéncia porque no & con-
sumido pelo instante da a¢io.*

A lei da pura funcionalidade apaga a his-
téria constituinte de cada ohjeto, coisifica as
pessoas, transforma-as em maquinas, em
que a precisdo, o tempo veloz, a utilidade
imediata s@o os elementos que contam e
tém valor nas relaces sociais. E o proces-
g0 educacional, amparado pelas mais mo-
dernas invencoes que invademn a escola e
as salas de aulas, é direcionado & formagéo
dessas novas virtudes, funcionais e utilita-



— £ Revisia Fspaco Pedagigico ™

rias, que a implantagdo das novas
tecnologias educacionais impde aos docen-
tes ¢ discentes. A experiéncia formativa,
resultante de um tempo de maturacio sem
pressa, que exige recolhimento, siléncio,
afinidade eletiva com os objetos, empobre-
ce-se paulatinamente pelo seu anacronis-
mo, por ndo produzir coisas viteis para a for-
magéo e para o mercado.

No ensaio “Progresso™,* Adorno mostra
a ambigiiidade da técnica na alavancagem
do desenvolvimento contemporéneo e o
potencial transformador que ela possui em
sua constituicio histdrica. Diz ele: “Da fun-
da & bomba atdmica, o progresso é escér-
nio saténico, mas que somente na época da
bomba atbmica, é possivel vislumbrar uma
situacio em que desaparecesse a violéncia
do todo”.* A funda, instrumento primiti-
vo de cacadores ingénuos, deslruiu um gj-
gante, Golias; a bomba atdémica, instru-
mento avancado de cacadores humanos, al-
tamente tecnologizados, destruiun duas ci-
dades. Isso no tempo de Adorno, 1945. Hoje
em dia, os aparelhos destrutivos séo extra-
ordinariamente muito mais desenvolvidos.
Alias, foi na criacfio de aparelhos de destrui-
¢do que a ciéncia e a tecnologia moderna
mais se desenvolveram. Por outro lado, diz
Adorno, com as descobertas cientificas que
permitiram a construcio da bomba atémi-
ca, 0 homem eriou possibilidades bésicas de
acabar com a fome no mundo, de gerar cul-
tura e educacéio para todos, de pdr wm fim
a intmeras condiciies gue ocasionam a vio-
léncia, a guerra, a destruicfio. No entanto,
a ciéncia e a tecnologia contemporanea con-
tinuam destilando, predominantemente,
sua intencionalidade primeira: destruir, vio-
lentar, barbarizar ¢ homem.

Mas é na conferéncia “Educaciio apds
Auschwitz”, dentre os textos que conhece-

mog, que Adorno se detém mais na anali-
ze do espirito tecnoldgico que constitui a
formacao do homem de nossos diag. Trans-
crevo um extrato, um tanto longo, desse
ensaio, em que se manifesta a dimensio
tecnocritica que perpassa a ideologia do-
minante de nossa sociedade instituida.

A relacdo com a téenica é tio ambigua
gquanto aquela, aparentada, com o espor-
te. [...] Um mundo como o atual, em que
a tecnologia ocupa posigio-chave, produz
pessoas tecnoldgicas, afinadas com a
teenologia. [...] Por outro lado, a atual
atitude para com a tecnologia contém
algo de irracional, patoldgico, exagera-
do. Issn estd relacionado com o “véu
tecnoldgico”. As pessoas tendem a con-
siderar a tecnologia como algo em si,
como fim em g1 mesmo, como uma forga
com vida propria, esquecendo-se, porém,
que se trata do brago prolongado do ho-
mem. s meios - e a tecnologia € a essén-
cia dos meios para a autopreservacio da
espécie humana - sdo fetichizados, porque
as finalidades - uma existéncia digna do
ser humano - sio encobertas e arrancadas
do consciente humano. [...] N&o se sabe
com precisfio como a fetichizacio da
tecnologia domina a psicologia individual
das pessoas, onde se encontra o limiar de
uma atitude racional para com ela e aque-
la supervalerizacéo que finalmente faz
aguele gue cria um sistema de transporte
para levar as vitimas o mais rapidamen-
te possivel a Auschwitz esquecer-se do que
acontecera com elas em Auschwitz. No
tipo que tende para a fetichizacio da
técnica, trata-se simplesmente de pes-
soas incapazes de amar. [...] Sdo pes-
soas essencialmente frias, que devem
negar no seu intimo a possibilidade de
amar e cortam o amor pela raiz, antes
que possa desabrochar em outras pes-
soas. O que nelas sobrevive da capaci-
dade de amar, elas precisam usar em
coisas materiais. [...] “Bu aprecio belos
equipamentos, sejam quais forem eles”,
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disse um voluntdrio na pesquisa sobre a
personalidade autoritdria feita em
Berkeley. O seu amor foi absorvido por
objetos, maguinas enfim. O que choca
nesse fato — e choca porque parece téo
inatit combaté-lo — é que egsa tendéneia
esta ligada & civilizagcdo inteira.
Combaté-la eqiiivale a opor-se ao espi-
rito do mundo; mas com isso repito ape-
nas algo que descrevi inicialmente como
o aspecto sombrio de uma educacéio con-
tra Auschwitz.®

Acerca da ambigiidade presente no de-
senvalvimento e na utiliza¢éo universal da
tecnologia atualmente e de suas conse-
qliéncias para a formacéo das pessoas, es-
crevi recentemente uma pequena cronica,
“Tenho uma leve impressio de que estou
sendo vigiado!”,*® cuja parte final transcre-
VO aqui:

Theodor Adorno, na década de cingiien-
ta, no ensaio “Educacdo apéds
Auschwitz”, previa a ambigua relagio do
homem moderno com a téenica avanca-
da. No mundo atual de seu tempo, a
tecnologia jd ocupava posigido-chave e
produzia, segundo ele, pessoas afinadas
com essas invengdes inusitadas. Ele vi-
veu a épeca da expansio do radio, das
incipientes experiéncias televisivas, dos
anos priteiros dos filmes hollywoodianos.
E teve sensibilidade para captar a rela-
cdo de simpatia e identificacdo que as pes-
soas estabelecem com os objetos teeno-
I6gicos. Estes, que deveriam ser instru-
mentos criados para propiciar uma exis-
téncia digna do ser humano, se transfor-
maram em seres comn vida prépria, des-
colados da realidade do homem, utiliza-
dos para exigir dele amor, submissdo,
paixdo. Decifra-me ou lhe devoro! E sao
gerados homens fries, turbinados pelos
motores das possantes maguinas, im-
pulsionados ao infinito pela velocidade
das informacdes, navegantes indefesos
pelos mares agitados e sedutores da
internet. En amo a tecnologia, eu adoro
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ser filmado pelas cAmaras, sinto-me
bem ao deixar-me inundar pelas infor-
macgdes e imagens on line!, Paraqueir a
loja, & livraria, ao supermercado, ter que
me deparar com pesseas, se, em contato
comm a miquina posso resolver tudo. Ndo
contém isso algo de irracional, patolégi-
co, exagerado, perguntava, atdnito, Ador-
no, naguele tempo!?. Nio se sabe com
precisdao como a fetichizagéo da
tecnologia domina a psicologia individual
das pessoas, [...] que |...] faz aquele que
cria um sistema de transporte para le-
var as vitimas o mais rapido possivel a
Auschwitz esquecer-se do que acontece-
rd com elas em Auschwitz,

O que chocava o frankfurtiano nos anos
cingiienta era que a tendéncia & implan-
tacdo generalizada da tecnologia eatava
encravada organicamente no desenvolvi-
mento da prépria civilizacéio. Hoje 1sso se
confirma de maneira integral. A tecnologia
invade progregsivamente a vida dos ho-
mens em todas as suas configuracdes: do
interior de sua casa, passando pelas ruas
de sua cidade, no contato direto com os
alunos em uma sala de aula, 14 estdo os
aparelhos tecnoldgicos a dirigir as ativida-
deg, condicionando o modo de pensar, sen-
tir, raciocinar, relacionar das pessoas.
Aceitd-la plenamente significa ser um ho-
mem contemporéneo de seu tempo, abrir
caminhos para um futuro promissor. Nao
a integralizar em sua vida, em sua escola,
pode significar ¢ banimento mais rdpido do
mercado de trabatho e da vida social. No
entanto, aceitd-la plenamente significa tam-
bém aderir aos paradoxos que a civilizacgdo,
ambigua em si mesma, lhe impinge a todo
momento, como, por exemplo, ser escravo
de sua prépria criagfo, deixar-se apagar
pelo sistema que ele mesmeo projetou.

Combater a tecnologia equivale hoje em
dia a opor-se ao espirito do mundo contem-
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pordneo. As pessoas parecem resignadas a
multiplicagio indiscriminada dos “ohjetos
vigilantes, comunicantes” e de todas os pro-
dutos da tecnificacfio. Acomodam-ze a eles,
adaptam-se 20 seu manejo, misturam-se
com eleg; ndo conseguem viver mais sem
eles; tém com eles uma relacdo interpessoal.
E as relagdes entre as pessoas, mediadas
pela tecnologia, tornam-se insensiveis, pu-
ramente funcionais, deixam-se congelar.
Os professores e og formadores de pro-
fessores tém nas tecnologias educacionais
um instrumental extraordindrio para
potencializar a educacéio de seus alunos e
devem ser competentes ao méxinio no co-
nhecimento ¢ na utilizacdo desse instru-
mental. Ao mesmo tempo, devem superar
a postura laudatéria do uso das tecnologias
mais avancadas e ter a acuidade e a percep-
¢Ao das virtudes especificas que estéo
subjacentes a essa utilizagdo, desenvolven-
do atividades outras que busquem compen-
sar as falhas e og prejuizos causados por elas.

A arte de interpretar a
servigo da educacio

Adorno, em sua primeira palestra, ao
tomar posse como professor na Universi-
dade de Frankfurt, desenvolveu a temaética
“A atualidade da filosofia”.?” Isso foi em
1931. Tinha, entio, 28 anos, e nesse dis-
curso apresenta seu projeto de filosofia,
que desenvolveria em egcritos posteriores.
Para ele, a filosofia deve desistir de, em
geus exercicios, querer abarcar a totalida-
de do real. Ela deve se voltar para os obje-
tos triviais, para aquilo que Freud chamou
de “aescoria do mundo dos fendmenos”, e
nesse particular concreto®® firmar seu
olhar perscrutador, desvendando as possi-

bilidades frutiferas para o conhecimento.
Ela deve mergulhar nos dados insignifican-
tes do real para perceber neles, e nao por
cima deles, o contetido de verdade.®® Ben-
jamin, seu amigo e companheiro de confi-
déncias filoséficas, chamava esse olhar de
“microscépico”. E o instrumento por meio
do qual cada minima particularidade do
objeto libera uma significacdo que ajuda a
dissolver sua aparéncia reificada e revela
as tensies e fricghes nele presentes. Ao
mesmo termpo, a significacio liberada per-
manece vinculada ao particular, ao invés
de sacrificar sua especificidade higtérica
em prol de uma abstrata universalidade.
As fraturas, as ambigiiidades, as contradi-
cles sdo os detalhes filoséficos em que
Adorno vai centrar seus esforcos reflexivos.

A filosofia, ao contrdrio da ciéncia que
busca a explicac¢do dos fendmenos, preo-
cupa-ge com a interpretacio. E, enquanto
interpretacgéo, vive um dificil paradoxo: de
um lado, para continuar a zer filosofia, é
desafiada, ¢ fempo todo, a examinar os
detalhes do real com a pretensio de atin-
gir a verdade; de outro, ela nio possui, a
priori, nenhuma chave segura para inter-
pretar esses dados; antes, ela deve construir
essas chaves interpretativas e a partir de
indicios fugazes que os entes apresentam.
Eis um de seus grandes desafios, pois nio
existe uma chave desaparecida por detrds
das aparéncias dos fendmenos, que cabe-
ria & filosofia encontrar. Interpretar nfo é
buscar um sentido oculto, diz Adorne. O
trabalho do filésofe néo se reduz a um pas-
satempo lidico na descoberta de coizas ocul-
tas ou objetos sumidos; ele é, antes de tudo,
um cansativo labor para decifrar enigmas,
para abrir novas veredas em terrenos
cheios de empecilhos e de perigos. Interpre-
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tar &, pois, explorar alternativas de cons-
truir novas ordenages do real.

O filésofo, para Adorno, trabalha como
um auténtico detetive, parte de pequenos
detalhes, observa atentamente suas muil-
tiplas possibilidades, coloca os elementos
dispersos em diferentes posicdes na tenta-
tiva de formagéio de wna nova configuracio.
Isso explica por que o ensaio é o caminho
preferido por Adorne para compor suas pro-
dugdes filosdficas. A sua forma fragmenta-
ria, aberta, experimental, em que o estéti-
co se com-funde com o filosdfico, da ao tex-
to possibilidades miltiplas de expressdo e
de configuracéo.

Mas, para realizar esse trabalho de in-
terpretacéio, o filosofo precisa desenvolver
em si a experiéncia da ars inveniendi**— a
arte de inventar, de encontrar algo pela pri-
meira vez —, e 0 instrumento primeiro para
adquirir essa experiéncia chama-se fanta-
gia. Ao invés de tomar os fendémenos tais
como se apresentamimediatamente a “fan-
tasia” do sweito dispde ativamente geus
elementos, colocando-os em relacées diver-
sas até que se configurem em uma forma
cognitivamente visivel. Conhecer filosofi-
camente, entao, n&oé apenas criar concei-
tos; ¢, também, ac mesmo tempo, produ-
zir imagens. A filosefia e a arte dfo-se as
m#os. O que diferencia essa fantasia da
pura elucubracgdo, da especulacio solta, é
sua adesdo estrita acs fatos. Por isso Ador-
no lhe da o nome de “fantasia exata™. ! Ela
se torna cientifica em sua recusa de sair
do perimetro dos elementos e, como a arte,
reacomoda os elementos da experiéncia, as
enigmaticas figuras da existéncia empirica,
até que estas se abram a4 compreensio
cognitiva. A fantasia exata efetua uma
metamorfose que, apesar de toda sua ilu-

minada racionalidade, congserva uma cer-
ta imagem de trugque de magia.*?

A filosofia em Adorno — engquanto capa-
cidade de usar a raz&o e a fantasia na in-
terpretacdo dos detalhes que a pratica pe-
dagdgica nog mostra a todo momento —
caracteriza-se como um elemento essen-
cialmente educativo na formacio dos pro-
fessores. Através dela, fatos corriqueiros
que perpassam nosso cotidiano, impercep-
tiveis, podem ser vistos por um olhar di-
ferente e provocar susto, espanto, admira-
céo. As vezes, uma expressio regional, que
ja se tornou frase-feita, sedimentada, mas
que carrega em seu bojo uma histéria tris-
te, injusta, pode ser desvendada, ilumina-
da e, quem sabe, revertida. Nessa perspec-
tiva, inspirados pela ars inveniendi de Ador-
no, escrevemos uma crinica, tempos atrés,
gue passamos a transcrever:

A histéria suspensa: Vocé sabe como é
que, em regides de Minas, se chama aque-
le 6nibus inter-municipal, generoso, que
pdra em todas as curvas para pegar pas-
sageiros, que demora um tempio pra
chegar a seu destino? Catajecal E isso
mesmo, cata-jecal A primeira vez que
ouvi essa denominacio, em estradas de
Minas, me senti um tanto deprimido.
Cata-jeca! Pensei comigo mesmo: quan-
to preconceito estd embutido nessa fra-
se-feita, tida como usual, corriqueira, e,
no entanto, expressiva de uma realidade
opressiva e dura. Entdo todas aquelas
pessoas simples, humildes, empobrecidas
pela violéneia da vida séo jecas?! E o seu
veiculo Gnico de locomogfo para um centro
maior, cata-jeca?] Corri ac Aurélio para
ouvir dele, com mais propriedade, o que
é serjeca. E ser caipira, matuto, roceiro,
sertanejo; hahitante do campo ou da
roca, particularmente de pouca instru-
¢do, de convivio e modos risticos e
canhestros; individuo sem traquejo so-
cial, casea-grossa. O jeca é, pois, um cai-
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pira, desajeitado, ristico, casca-grossa,
porque a vida de trabalho e de soliddo
n#o lhe ensinou boas maneiras; de pou-
ca instrugdo e traquejo social, porque
onde morava ndo havia escola para fre-
giientar, ou, se havig, ele nédo teve tempo
nem oportunidade para freqiientar; é
obrigado a tomar sua conducgéo a beira
da estrada, debaixo de sol on de chuva,
porque néo tem condicdo de possuir seu
préprio veiculo; mora no campo ou na
roca, porque ainda nao teve jeito de fugir
para acidade. E para ele é oferecida uma
opgao de viagem: um cata-jeca. Nada
mais natural que isso! Como o precon-
ceito ronda nossas vidas a todo momen-
tol Estamos tdo envolvidos em suas
malhas nominativas e descritivas, que
nem percebemos a agressividade que se
esconde, sutil, nas entranhas. Asgim
expressies do cotidiano apenas reforcam
uma postura indiferente e superior em
relacio aos homens do campo, aos ne-
gros, aos deficientes, aos homossexuais,
aos estrangeiros, aos idosos. Essas ex-
pressies, sedimentadas, se revestem,
por assim dizer, de uma segunda natu-
reza, de uma histéria paralisada. K como
se a realidade sempre fosse assim; como
se nio houvesse uma histdria de explo-
racio que foi fazendo as coisas assim. B
ndo se trata apenas de chamar 0s ho-
mens do campo de jeca, a situacgéo tensa
de negra, o jovem que fez uma opgéo se-
xual diferente da sua, de bicha. Trata-ge
de, através de esteredtipos, de olhares
enviesados, analisar os fatos, julgar as
pessoas, desenvolver o convivio social. B
considerar tudo isso como normal. A his-
téria, que é dinamismo, tensio, ir-e-vir,
ge torna natureza (segunda natureza),
repeticdo, petrificada pelos olhares de
medusa dos tidos como ra¢a pura. Ben-
jamin nos convida a “escovar a histéria
a contrapelo®, para ouvir os gritos de
dores e de injusticas que estdo nela su-
focados. Adorno nos incita a solapar a
aparéncia falsa da realidade, tida como
absoluta, e a despojar essas expressdes
migicas de sen feitico, desentravando a

historia sedimentada em seu interior. A
partir de sua forma “dada” é possivel se
chegar aos elementos histéricos de sua pro-
dugdo. Mas, como ¢ dificil acabar com os
preconceitos. B tio difieil quanto acabar
com a fome no mundo. Alids ambos os pro-
cessos s80 momentos decisivos na cons-
trugdo de uma sociedade emancipada.*®

B

Sao pinceladas ao vento essas que pro-
duzimos na exposi¢do da temdtica. Sdo, ao
mesmo tempo, pinceladas vivas, de cores
e tons diferentes, que podem pintar algo
com sentido se forem percebidas sem gen-
tido. Quem gabe a observacéo atenta e, do
mesmo modo, desinteressada, desses tra-
cos, colorides, por pessoas interessadas em
formar sonhos, possam improvisar confi-
guracbes timidas, mas inovadoras, nesse
perigoso atelié que é o0 ensinar. A sala de
aula — campo intenso de forcas e pulsdes,
desativado — pode se tornar mais carrega-
da, inquieta, pétrea, com as tentativas de
fazer os gemidos do passado, represados,
fluirem. E depois gue as lagrimas deira e
de sangue rolarem, dos que ensinam e dos
que aprendem, quem sabe, novas pincela-
das possam brotar,

NOTAS
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O ensaio de Adorno "Tabus tiber dem Lehrberuf” re-
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Posteriormente, esse mesmo eixo deu nome ac livio
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que escrevemoes sobre Adomo, sua vida, seus pres-
supostos flosdficos e as implicagdes educacionais

" desses pressupostos. PUCCH, Bruno; RAMOS-DE-

QLIVEIRA, Newtor: ZEIN, Amtonio Alvaro Soares.
T. W. Adorno: o poder formativo do pensamento
critico. Petropolis: Vozes, 1. ed. mar. 2000; 2. ed.
out. 2000; 191 p. (Colecic Educacao e Conhecimen-
toh.

“Atmica verdadeira forca contra o principio de Aus-
chwitz seria a autonoma, sc & que posso uiilizar
a expressao de Kant: a forga para a reflexao, para
a autedeterminacio, para a nao-participacao. (...}
Chego ao ponto de considerar a desbarbarizagao
do camnpo come um dos mais importantes objetivos
educacionais”. In ADORNO, T.W. Educacao apbs
Auschivitz , p. 37-38. Nos dias de hoje, a barbarie
estd intensamente presente mais nas cidades que
1o campo. “A desbarbarizagio da humanidade € o
pressuposto imedialo de sua sobrevivéncia. A cla
deve servir a escola, por limitados que sejain seu
ambito ¢ suas possibilidades e, para tanto, preci-
sa libertar-se dos tabus, sob cuja pressao se repro-
duz a barbarie”. ADORNQ, T.W. Tabus a respeito
do professor. Tradugaoc de Newton Ramos-de-Oli-
veira. In: T. W. Adorno: o poder formativo do pen-
samento critico, de PUCCI, RAMOS-de-OLIVEIRA
¢ ZUIN.

Conforme também a conferéncia de Adorno "A
Educagdo contra a barbarie”, in: Theodor W, Ador-
no. educac@o e emancipacao, p. 155-168.

ADORNO, T. W. Notas marginais sobre teoria e pra-
xis. In: ADORNO, T.W. Palavras e sinais: modelos
criticos. Traducao de Maria Helena Ruschel, Petro-
polis: Vozes, 1995.

ADORNO, T. W. Op. cit. p. 210 e 229,

ADORNO. TW. Dialéctica negatina. p. 153.
ADORNO, TW. Op. cit., p 154.

ADORNO, T.W. Minima Moralic: reflexoes a partdr
da vida danificada, p. 216.

FORRESTER. V. O horror econémico. Traducéao de
Alvaro Lorencini. Sao Paulo: EdUnesp, 1997, p. 67-
68,

ADORNO, T.W., Minima Moralia, p. 33.

ADORNO, T.W. Pragresso. In: ADORNG, T.W. Pa-
lavras e sinais: modelos criticos. Traducao de Ma-
ria Helena Ruschel. Petrépolis: Vozes, 1995,
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ADORNO. T. W., op. cit., p- 52.
ADORNO, T.W. Educagfio apos Auschuitz , p. 42,

Essa cronica foi publicada na revista Comurticacdes,
da Faculdade de Educacao da Unimep, em seu 11
1. ano 8, jun. 2001,

Titulo Original: Die Aktualifdt der Philosophie. Aula
inaugural proferida na Universidade de Frankfurt
no dia 7 de maio de 1931. In: ADORNO, T. W. Phi-
losophische Frithschriften. Band 1. Frankfurt am
Main: Suhrkamp, 1996, p. 325-344. Traducio dc
Bruno Puccl, cotejada com a verséo castelhana de
José Luis Arantegui Tamayo (Barcclona: Paidés,
1991). Revisao da tradugio de Newion Ramos-de-
Oliveira e Antdnio Alvaro Soares Zuin ¢ Francisco
Couk Fontanella.

Adorno caracteriza assim o particular concreto:
“Este ndo se constitui como wn caso do geral, nao
pode ser identificado com sua localizacio informe
dentro de uma categoria geral, ja que seu sentido
reside antes em sua especificidade que em sua
universalidade. O particular ndo € uma expressao
tautolégica de si mesmo. Ele supera seus limites
restritos por sua relagio mediada com a socieda-
de. Como as ménadas de Leibniz, cada particular
€ {tnico. porém cada um contém uma imagem ten-
sa e contraditdria do todo, uma imagem do mun-
do. coisa que, dentre do marco marxista, significa
uma imagem da estrutura social burguesa.” In:
Atualidade da filosofia, publicagio intema, p. 12,

Cf. Observagoes sobre o pensamento filosdfico. In:
ADORNO, T.W. Palauras e sinais: modelos criticos.
Traducao de Maria Helena Ruschel. Petrépolis: Vo-
zes. 1995, p. 25.

Expressao tio cara a fildsofos do século XVIi, como

-Bacon e Leibniz.

ADORNO, T.W. Atuatidade da filosafia, paragrafo
8,p. 17.

Cf. BUCK-MORSS. Susan. Origen de la dialéctica
negativa. p. 177-202.

Tissa cronica foi publicada como uma de trés c1o-
nicas académicas, no Comunicagdes: Caderno do
Programa de Pés-graduagcdo em Educacdo da Uni-
mep, Piracicaba, ano 7. n. 2, dez. 2000.
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A sociedade moderna e sua
crise do ponto de vista de
Habermas

A crise da escola atual insere-se na crise
da sociedade moderna. Esta crise é
causada, no entender de Habermas,? pela
incapacidade do sistema econdmico
capitalista de atender as expectativas e
necessidades que ele mesmo cria e pelo
limite do poder de legitimacéo da esfera
politica de dissimular as causas desses
conflitos. Segundo o pensador alemiq, o
que tem causado as patologias da sociedade
moderna nio é o desenvolvimento da
racionalidade cientifica e técnica — da
racionalidade instrumental, mas a crescente
interven¢do das instdncias da economia e do
poder sobre a instancia do mundo da vida.

Habermas desenvolve a sua teoria da
modernidade reconstruindo a teoria de
Weber sobre o desenvolvimento da
sociedade ocidental, acrescentando-lhe, no
entanto, um matiz marxista. Considera
que Weber teve mérito ac analisar a
evolugio da histéria ocidental tomando por
tese a crescente racionalizacao da cultura
e da sociedade; aceita, também, a sua tese
geral de que o processe de desencantamento
da religifio funda as condigdes internas
necessdrias para a entrada da racionalizacdo
no mundo ocidental. Discorda, no entanto,
da vigdo restritiva de Weber sobre a
racionalidade, reduzida & racionalidade
orientada a consecugédo de objetives, o que
acaba levando-o & tese da burocratizagio da
saciedade e ao seu pessimismo em relacéio ao
futuro da humanidade. (TAC 1, p. 197-198)

O pensador alemdo pondera que néo
podemos explicar o desenvolvimento do
Ocidente, inclusive da educacéo, usando

como referéncia ¢ modelo de diversos
graus de racionalidade na orientacao das
acdes. O desenvolvimento néo é decorrente
da passagem da racionalidade fundada em
valores (Wertrationalitdt) a racionalidade
orientada & consecucdo de pbhjetivos
{(Zweckrationalitit), mas do processo de
diferenciacdo e autonomizacdo da
dimensdao sistémica frente & dimensdo do
mundo da vide (TAC 2, p. 451). Assim, os
problemas e paradoxos da modernidade,
dentre eles os da educacfo, encontram sua
explicacio nos distintos tipos de principios
de socielizagdo, e ndo nos diferentes tipos
de orientacdes & acdo, ou seja, segundo
palavras do préprio autor,

a racionalizacio do mundo da vida pos-
sibilita que a integracio da sociedade
se polarize através de meios de controle
independentes da linguagem, permitin-
do com isso uma desvinculagio de ambi-
tos de agfo formalmente organizados, os
quais atuam agora, por sua parte, como
realidade ohjetivada, sobre os contextos
da agéio comunicativa e opdem ac mun-
do da vida marginalizado seus préprios
imperativos. (TAC 2, p. 451)

Partindo dessa linha explicativa,
Habermas propée uma releitura das
patologias da modernidade, em especial das
teses da perda da liberdade e da perda de
sentido de Weber. Reinterpreta a tese da
perda da liberdade recorrendo a tese da
colonizagdo do mundo da vida, baseado na
constatacio da crescente mediacio das
diversas esferas do mundo da vida pelas
esferas sistémicas. Para tanto, Hahermas
identifica as novas configuracies que as
diversas instincias da sociedade passam a
ter com o desenvolvimento do mundo
sigtémico. Constata, inicialmente, que a
esfera privada deixa de se ocupar das
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fungdes econdmicas fundamentais e passa
a se envolver com funcbes complementares
do ponto de vista sistémico; ja a esfera
publica se torna, progressivamente, o
espago da acio do Estado, do poder, em

detrimento da a¢io dos cidados. As esferas

da opinide piblica cultural e politica
acabam definidas desde a perspectiva do
sigtema como instincias relevantes paraa
obtencio da legitimacio sistémica. Assim,
o mundo da vida perde sua centralidade na
conducéo do processo da constituicio da
realidade e assume uma fungdo coadjuvante
no contexto gistémico.? J4a a esfera sistémica
agsume a coordenacio do processo social,
regulando o intercémbio com o mundo da vida
mediante a distribuicdo e a organizacéio de
papéis: de um lado, organiza a forga de
trabalho assumindo o papel do empresariado;
de outro, organiza as relacdes do publico com
a administracio mediante a organizaciio do
papel do cliente piublico. Desse processo,
surge a monetarizacdo da forga do trabalho
e a burocratizagio das relagties com o Estado,
configurando-se o que Weber denomina de
racionalizacio.

Habermas percebe, haseado na teoria do
valor de Marx, que esse processo de
dominacio sistémica se d4 por meio de
uma dupla abstragéio: o trabalho concreto,
para que se torne abstrato e possa ser
trocado por dinheiro, precisa ser abstraidoe
do seu lugar verdadeiro, o mundo da vida,
deixando de ser entendido como forma de
a¢do para se trangformar em meio de
producgde; da mesma maneira, s&o
abstraidas do mundo da vida a articulacio
da opinidio piiblica e a formacio da vontade
popular, que s&o substituidas por um
sistema burocratizado de decisdes, direitos
e deveres. Assim, os individuos, ao
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assuntirem og papéis de trabalhadores e
de clientes da administracdo puablica,
desligam-se do contexto do mundo da vida
e adaptam seu comportamento a ambitos
de acfo formalmente organizados. Esse
é 0 processo que o autor denomina de
colonizacdo do mundo da vida, do que
resulta a perda da liberdade do cidadao e
da autonomia do trabalhador. (TAC 2, p.
452-453)

O autor, na seqiiéncia de sua analise
sobre o fendmeno da perda da liberdade,
destaca o processo que leva o sistema a
influir na formagdo do consumidor e do
participante dos processos da opinido
publica. Considera que, embora seja am
processo também organizado formalmente,
esse nio se apresenta como um sistema
enquanto tal. No entanto, ndo deixa de
orientar e condicionar, através de regulagtes
juridicas e¢ de condicionamentos, os
comportamentos e os modos de vida
adequados socialmente, formando
consumidores e cidadfos dentro da légica
prépria do sistema capitalista e do regime
liberal burgués.*

Na mesma perspectiva, Habermas
reinterpreta a tese da perda de sentido de
Weber. Usa por referéncia nao mais a
irreconciabilidade das diversas esferas de
valor ou a unidimensionalidade da
racionalidade orientada a objetivos e, sim,
a monetarizacfio e a burocratizacio do
mundo da vida, tanto no plano privade
como no piblice. Considera que a perda
de sentido decorre da submissio das
esferas privada e publica ao mundo
sistémico, trazendo como conseqliéncias
o esvaziamento cultural e a repressao da
praxis comunicativa cotidiana. Essge
esvaziamento se dd pela morte das
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tradicbes vivas produzidas coletivamente
e pela sua substituicdo pela cultura dos
especialistas, que cada vez mais se afasta
do processo de producéio publico. A cultura,
enquanto producao cientifica, estética,
critica e moral, racionaliza-se e torna-se
obra de profissicnais. Isso, bern mais do que
simplesmente ameagar uma desvalorizacdo
da tradi¢fo, produz o empobrecimento
cultural do mundo da vida pela destruicéo
de processos de compreensdo que sdo
fundamentais para a preservacéo do seu
sentido e unidade. Dai a conclusio de
Habermas:

O que conduz ao emnpobrecimento cultu-
ral da prdtiea comunicativa cotidiana,
nao é a diferenciagao e o desenvolvimen-
to das distintas esferas culturais de va-
lor conforme a seu praprio sentido espe-
cifico, senfo a ruptura elitista da cultu-
ra dos especialistas com os contextos da
acdo comunicativa. O que conduz a uma
racionalizagdo unilateral ou a uma
reificacdo da prética comunicativa coti-
diana néo é a diferenciaciio dos
subsistemas regidos por meios e de suas
formas de organizacéo com respeito ao
mundo da vida, senfio somente a pene-
tracio das formas da racionalidade eco-
némica e administrativa nos dmbitos de
acio, que por serem ambitos de agéo
especializados na tradiciio cultural, na
integracio social e na eduecagio e necessi-
tarem incondicionalmente do entendimen-
to como mecanismo de coordenacio das
acdes, resistem a ficar assentados sobre
os meios dinheiro e poder. (TAC 2, p. 469}

A educacgio atual e suas patologias
inserem-se nesse contexto de colonizagéo
do mundo da vida. A perda de sentido e a
perda de liberdade, principais patologias da
educacdo atual, podem ser analisadas
dentro deste gquadro da “colonizacéio do
mundo da vida”, configurado pela crescente

monetarizaglo e burocratizagao da esfera
escolar,

Uma leitura habermasiana da
crise da escola moderna

A escola surge na histéria de humanmidade
e se estabelece como uma instituicdo com
identidade prépria e funcfo social definida em
decorréncia da racionalizacio das diferentes
instancias do mundo da vida e da conseqiiente
complexificacdo das relacgtes sociais e do
processo produtivo. Na modernidade, ela
passa a assumir um duplo papel: servir como
instancia de formacao intelectual e moral
dos individuos e de formacgao técnica para o
atendimento das necessidades do mercado
emergente, decorrente do desenvolvimento
industrial. Com isso, a educagdo, mesmo
n#o se desvinculande totalmente do mundo
da vida transforma-se, progressivamente,
em instincia determinada por critérios
gistémicos, passando, dessa forma, a nela
confluir mais intensamente uma dupla
determinacfo: a do mundo da vida e a do
gistema.

A predominéncia da racionalidade
sistémica traz como conseqiiéncia, no
entendimento de Habermas, uma progressiva
colonizacdio do mundo da vida escolar,
blogqueando a agio comunicativa e
implantande um processo ascendente de
controle manipulativo, com a decorrente
reduciio da liberdade e da participagfio no
processo pedagogico de professores, de alunos
e de toda a comunidade escolar. Com efeito, o
moderno Estado tecnocrético tem exigido o
avanco da racionalidade instrumental e
estratégica na escola, tornando-a uma entidade
tecnologizada, voltada prioritariamente ao
atendimento das exigéncias de legitimacio
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sistémicas. Realiza tal intento procurando
interferir, por intermédio do planejamento
administrativo escolar, na esfera cultural,
fazendo com que essa, que tradicionalmente
se reproduz por suas proprias condigtes e se
orienta por critérios autolegitimadores,
passe a depender da constituicio e da
legitimacao sistémica. Dessa forma, assuntos
culturais e tradigbes, bases da educacéo, que
ge constituiam previamente em condicdes
limitrofes para o mundo sistémico, acabam
sendo incorporados a drea do planejamento
administrativo,

Um exemplo de tal procegsamento dire-
to administrative da tradigio cultural é
o planejamento educacional e, em espe-
cial, o planejamento do curriculo. Onde
quer que as administracdes escolares [...]
tenham de codificar um cinone que as-
sume a forma de um modo natural, ndo
planejado, o presente planejamento de
curriculo se baseia na premissa que o0s
padrioes culturais poderiam ser de outro
modo (sic). O planejamento administra-
tivo produz uma pressio universal em
favor da legitimac&o, numa esfera que
outrora se distinguin precisamente por
seu poder de auto-legitimacio.(sic) |...]
O efeito final é uma consciéneia de con-
tingéneia, ndo sd dos conteudos da tra-
digao, quanto também das técnicas da
tradigio, isto é, da socializacéo. A esco-
laridade formal compete com a educa-
¢do familiar desde a idade pré-escolar,
(Habermas, 1994, p. 94)

O diagndstico do autor € que o
planejamento administrative passa a
afetar crescentemente o sistema cultural
escolar, deixando esta de ser um contexto de
construciio comunicativa dos conhecimentos
e dos valores préprios da vivéncia dos
alunos e professores. A escola perde o
cariter de um espago publico em que os
individuos desenvolvem a racionalidade do

saber de forma participativa, aprofundam
a solidariedade humana e a autonomia
individual na convivéncia democratica, para
tornar-se um lugar de aquisicéio de
habilidades e de informacdes técnicas
necessarias para a inser¢io do individuo no
gistema econdmico e politico.

A dominacéo sistémica torna-se efetiva
na educacdo pela crescente influéneia da
ideologia tecnocritica, implicando a
eliminacéao da diferenca entre prixis e
téenica e tornando a relagdo entre os
membros da comunidade escolar impessoal.
Sua predominéncia na educacgfo produz um
quadroe de patologias que abrangem tanto o
processo de reproducio cultural quanto a
dindmica da integracio social. Perda de
sentido, perda de legitimidade, crise de
orientacdo, crige educacional, inseguranca,
crise da identidade coletiva, anomia,
alienacdo, rupturas das tradigcoes, perda de
motivacao e psicopatologias sdo algumas
das perturbac¢des decorrentes dessa
dindmica colonizadora.®

De outra parte, desvinculando a
educacio do mundo da vida, a racionalidade
gistémieca faz com que a educacio desenvolva
wm papel ideoldgico comprometedor do ponto
de vista epistemolégico, 8 medida que passa
a tratar os conhecimentos de forma neutra,
impedindo que se torne explicito o processo
histérico-social de sua constituicdo e a
vinculacio que eles mantém com as instincias
normativa e politica.®

O conhecimento, nessa perspectiva,
assume a dimensfo de mercadoria ou
recurso de competitividade e sua valorizacio
passa a ser feita, basicamente, por critérios
de lucratividade e eficiéneia, perdendo a
conotagdo como valor epistemoldgico e
como significacio social. Ou seja, o saber
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passa a ser valorizado tdo-somente como
meio de ascensio econdmica, ficando para
um segundo plano sua validade enquanto
recurso de qualificacdo subjetiva ¢ de
formacdo de uma visfio social e politica
alternativa no contexto da relagio
mercantil. Isso explica a maior importéncia
atribuida as disciplinas e aos cursos de
maior pergpectiva econdmica por parte da
maioria da populacio e a subestimacio
daqueles conhecimentos de validade
humanistica e de formacio geral.

A monetarizacdo empobrece o sentido
do conhecimento trabalhado na escola e 0
mercado passa a constituir-se, em dltima
instdncia, no sujeito educador. Nessa
perspectiva, o professor competente é
aquele que faz o melhor marketing; o
melhor produto — 0 melhor conhecimento
— € aquele que satisfaz o cliente e ajuda a
resolver com rapidez e eficiéncia os
problemas que afligem o mercado; o hom
cliente é aquele gque paga com presteza o
produto que adguiriu e o utiliza com
propriedade, sem procurar saber de sua
procedéncia, de sua natureza e de sua
validade. A relacio entre alunocs e
professor se torna uma relagio entre
mercador e clientes, definindo-se a
importéncia do primeiro nfo em fungfio de
sua qualificacéio e formacfo, mas em funcfo
da qualidade da mercadoria de que é
“vendedor”. Como diz Habermas, a
monetarizacio faz com que tudo assuma ares
de competividade mereantil. A medida que o
sisterma econdmico subimete a seus imperativos
aforma da vida doméstica e o modo de vida dos
consumnidores e trabalhadores, o consunismo
e o individualismo possessivo relacionados
com o rendimento e a competitividade
assumem uma forca configuradora.

Frigotto também chega a conclusio
semelhante ao analizar as conseqiiéncias
do capitalismo sobre o conhecimento: “Daf
resulta uma filosofia utilitarista e
imediatista e uma concepgdo fragmentdria
do conhecimento, concebido como um
dado, uma mercadoria e nfo como uma
construcio, um processo.”” Na perspectiva
monetarista, a educagéio é um negéeio como
qualquer outro e a cultura desenvolvida na
escola nido passa de uma mercadoria. Com
iggo, a escola configura-se como mais um
contexto do consumo da cultura de massa,
um espago de comercializacio de bens
culturais, integrando-ge, dessa forma, ao
grande mercado mundial.

No entendimento de Habermas, um dos
grandes prejuizos do consumo da cultura de
massa ¢ a perda da intimidade dos sujeitos
com a obra culiural e a sua apropriaco sem
pressupostos rigorosos de conhecimento. A
eliminacio do rigor do conhecimento e a
“facilitacdo psicologizante” com o ohjetivo de
1m acesso mais imediato as camadas mais
amplas da populacdo nédo representam uma
conquista cultural, mas um condicionamento
gocial préprieo da industria cultural,
configurando-se o que Adorno denoming a
“semicultura”® Constatando tal fato, escreve
Habermas:

A medida que a cultura se torna merca-
doria, e isso ndo s6 por sua forma, mas
também por seu contetido, ela se aliena
aqueles momentos cuja recepciio exige
uma certa escolarizacio — no que o “co-
nhecimento” assimilado por sua vez ele-
va a propria capacidade de conhecer. Néo
j4 a estandardizacdo enquanto tal, mas
aquela preformacao especifica das obras
criadas é que lhes empresta a maturi-
dade para o consumo, ou seja, a garan-
tia de poderem ser recebidas sem pres-
supostos rigorosos, certamente também
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sem conseqiiénclas perceptiveis: isso
coloca a comercializagfio dos bens cultu-
rais numia propor¢io Inversa A sua com-
plexidade, A intimidade com a cultura exer-
cita o espirito, enquanto que o consumo da
cultura de massas ndo deixa rastros; ele
transmite uma espécie de experiéneia que
nao acumula, mas faz regredir.®

A tarefa da educacéo atual implica opor-
Se a esse processo consumista da cultura;
cabe-lhe buscar evitar que a “maximizacio
da venda dos produtos culturais” implique
a “degpolitizacio de seu conterido”. (MEEP,
p. 200) A escola competie promover uma
relacéio de intimidade e de profundidade do
aluno com as producdes culturais, levando-
0 a desenvolver uma apropriacio rigorosa
e critica das mesmas. A escola deve ser,
efetivamente, uma esfera ptblica de acesso
ao saber, em que haja espaco para que o
aluno, na interacio com seus colegas e com
o professor, possa agir e reagir em relacfio
203 dados culturais a que passa a ter acesso,
tendo direito a apropriar-se com rigor dos
conhecimentos existentes, de expressar sua
compreensio e, case sinta a necessidade,
de contradizer as “verdades reveladas”,
evitando ser mero consumidor ou receptor
dos mesmos. Isso ndo implica coneluir que
se deva aceitar qualquer afirmacio ou
qualquer argumeniaciic como correta ou
verdadeira, mas que é direito de todos
explicitarem suas compreensdes e suas
interpretacées, mesmo porque, 86 assim,
05 enganos e erros podern ser superados.

A influéncia sistémica nio se limita,
porém, A& interferéncia econdmica.
Habermas demonstra que o processo de
colonizacdo do sisitema escolar ocorre,
também, por meio da burocratizacio,
especialmente pelo processo que o autor
denomina de judicializacdo da esfera

escolar. (MEEP, p. 522) Esse processo se
realiza através da “implantacéo dos
principios do Estado de direito”, que,
embora possa trazer alguns beneficios para
a erianga — reconhecimento de seus direitos,
uma preocupacio maior ¢om o seu bem-
estar e uma distribuicio mais equilibrada
das cormpeténcias e das funges entre todos
o8 membros que compdem o contexto
escolar — geralmente através do uso de
recurso juridico do Estado e empreendido
por meio de intervencdes burocraticas,
alheio a participacéio dos interessados mais
diretos, como os membros da comunidade,
as familias e os préprios alunos.

Dessa forma, a escola, que, a principio,
nfio é uma instituicao de ac¢io formal, uma
instituicio juridica, & medida que passa pela
formalizagéo e burccratizagio sistémica, é
desvinculada de ordenamento do mundo da
vida, regendo-se a convivéneia em seu
interior por normas formais: “Como sujeitos
Jjuridicos adotam uns frente aos outros wma
atitude objetivante, orientada para a
obtenco de éxito.”® A inclusio abstrata dos
individuos em um processzo pedagégico
formal, que nao leva em conta os individuos
concretos, suas vivéneias e necessidades, seu
mundo da vida, desestrutura a forma da agéio
pedagdgica e transforma a socializacéio escolar
em um mosaico de atos administrativos e
burocriticos, que geralmente acabam se
tornando inconseqiientes.

A repercussdo do avango sistémico sobre o
processo de formacdo escolar interfere na
formacfio da identidade da crianca. A
socializacfo priméria que deveria ocorrer na
familia e na escola, por meio da acéo
comunicativa e com independéncia em
relacfio &8 normas juridicas, passa cada vez
mais a receber as interferéncias sistémicas,
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que, em geral, acabam produzindoe patologias.
Diz Habermas:

Com as funcdes de formacio de capital,
a familia também perde cada vez mais
fungdes como a de criar e de educar fi-
Thos, fungdes de protecao, de acompanha-
mento e de guia, em suma, fungdes ele-
mentares de tradico e orientagéo; ela
perde o poder que tinha de determinar
comportamentos, sobretudo em setores
que, na familia burguesa, eram conside-
rados como o &mbito mais intimo e pri-
vativo. De certo modo, portanto, também
a familia, esse resquicio do privado, é
desprivatizada através das garantias
publicas de seu status. (MEEP, p. 185)

A educacdo, um atributo exclusive da
familia e uma funcéo inerente ao mundo da
vida, é transposta, com o desenvolvimento
da sociedade moderna, para a esfera
sistémica. Com isso, ocorre & mudancga
estrutural da familia, da educacéo e da
personalidade; o processo de socializacio
gofre uma crescente interferéncia
gistémica pela criacdo e imposi¢do de
hierarquias de stafus, de padrdes de valores
profissionais e de esteredtipos sexuais,
passando a estrutura comunicativa interna
da familia e da escola a assumir uma funcéo
apenas subsididria. Porém, assim o
entende Habermas, egsa estrutura nio é
destruida de forma completa; por isso,
pode-se recuperar seu poder constituidor.
Para tanto, é necessario atentar-se para o
processo de libertagcdo e de auto-
regeneracdo inerente ac mundo da vida,
que se mantém como forca de resisténeia
contra a dominac#o sistémica. Escreve o
autor:

As amplas e irritadas reagbes a novos
programas de ensino, com efeitos ines-
peradamente perturbadores, tornam

consciente o fato de que néo é possivel
produzir uma legitimidade cultural pela
via administrativa. Para este fim, exi-
ge-se aquela comunicacdo criadora de
normas e valores, gue se inicia agora
entre pais, professores e estudantes, e
qué pde em movimento, por exemplo, “ini-
ciativas civicas™. As estruturas comumni-
cativas de um discurso pratico geral séo
aqui realizadas por si mesmas, jd que o
processo de reproducio da tradicio satu
de seu medium natural &€ um novo con-
senso sobre valores nio pode ser alean-
¢ado sem que a vontade se forme sobre
uma ampla base e passando pelo filtro
dos argumentos. (PRMH, p. 102)

Habermas advoga que as estruturas de
comunicacio do mundo da vida, especialmente
no seio da familia, apresentam-se cada vez
mais exigentes, apesar de reconhecer que o
desacoplamento das instancias do dinheiro e
do poder as tornam mais vulnerdveis. Se, de
um lado, crescem o0s mecanismos de controle
e manipulagio sistémica, de outro, amplia-se
0 potencial comunicativo no mundo da vida &
medida que ag a¢des consensuais tornam-se
cada vez menos dependentes de determinagtes
heterénomas ¢ mais dependentes de um
entendimento negociado,

O mundo da vida é a referéncia mais
imediata que possuimos e de onde partimos
para desenvolver qualquer saber; ele é a
realidade constituida por mediacdes
lingiiisticas que possibilitam a emergéncia
de concepegdes divergentes e alternativas
praticas quanto ao significado da vida, a
validade dos saberes e ao sentido das
manifestaches da cada individuo. O mundo
da vida, embora se apresente na maior
parte do tempo como ndo problematico,
como isento de conflitos e de ddvidas —
diariamente repetimos atos e agimos da
mesma maneira com a certeza de gue
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nosso mundo da vida continuard existindo
tal e qual —, é um meio ndo puro e ndo esta
afastado de enganos, de conflitos, de
possibilidades de extincdo. Por isso, ele
também estd sujeito a crises. Acontece que
tais crises n&o podem ser solucionadas sem
violéncia, por via administrativa, mas téo-
somente pelo exercicio da argumentacio
para a geracdo de novas motivacdes, de
novos valores e de novas normas aceitas
coletivamente.

Em Habermas, o mundo da vida assume o
lugar darealidade ou do ser do conhecimento;
€ o dado primeiro no qual tudo assume sentido;
¢ 0 horizonte das experiéncias pré-cientificas
de onde séio origindrios os conhecimentos que
se constituermn historicamente. O universo da
idealidade das ciéncias modernas e das
ciéncias de todos os tempos nasce do mundo
da vida, uma vez que este é constituido a
partir das formas sensiveis das coisas e das
representagdes simbélicas nascidas da
experiéncia cotidiana. O sentido do
conhecimento cientifico encontra-se
preestabelecido no mundo da vida; a
compreensfo do sentido dele depende e a
ele deve se destinar. As idealidades
cientificas nfo sfo, pois, realidades
objetivas, independentes do mundo da vida
e das acdes intersubjetivas, mas producbes
que emergem das interacgdes humanas
desenvolvidas no contexto do mundo da vida
& que, a0s poucos, vio se autonomizando,
constituindo uma instancia & parte.

O mundo da vida ¢ o contexto em que
as verdades séo constituidas e as mmudancas
socioculturais sdo produzidas. Somente
atingindo a estrutura do mundo da vida,
isto é, a interacdo comunicativa dos
sujeitos, é que qualquer proposta de
mudanca terd sucesso. No entendimento
do autor, sdo as pessoas, quando falam

entre si e se entendem sobre algo, que
estabelecem as verdades ou promovem as
mudancas do mundo, néo quando ouvem,
léem ou assistem a televisfo isoladamente.
Somente penetrando nas falas dos individuos
e nos processos de entendimento que os
mesmos estabelecem entre si é que
qualquer empreendimento ferd sucesso e
poderd promover a emancipacgo.! A teoriada
reificacio, reformulada em conceitos de
glstema/mundo da vida, “...] ao invés de seguir
as pegadas dispersas de uma consciéneia
revoluciondria, deveria indicar as condigdes
para o ressurgimento da cultura racionalizada
com uma comunicacio dependente de tradices
vitais.”" (TAC 2, p. 484)

Isso ndo representa negar a importincia
dos conhecimentos cientificos e a validade
da produgéo do saber sistematizado através
das esferas especificas da ciéncia, da moral
e da arte, mas respeitar a esfera do mundo
da vida como o foro que deve validar, em
altima instdncia, todos esses conhecimentos,
acatando-os ou rejeitando-0s em funcédo da
integridade do mundo da vida. O mundo da
vida deve ser o referencial primeiro do
trabalho pedagdgico, pois nele é que a
identidade da pessoa se constitui e que se
encontram os potenciais de mudanga social;
ele é o destino comum dos humanos e nele
encontramos as explicacbes para nossos
problemas e as schugtes para nossos conflitos;
nele os individuss agem interativamente e
produzem valores e suas identidades
culturais. Mesmo sendo portador de vistes
distorcidas e patologias das mais diferentes
dimensdes, o mundo da vida continua
sendo a instancia capaz de promover a
emancipacéo humana, por manter intacto
o poder da comunicagdo ndo distorcida.
Habermas considera que a degcentragio da
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compreensdo de mundo e a racionalizacéo
do mundo da vida sfio condicbes necessarias
para a emergéncia de uma sociedade
emancipada.

Em sintese, na perspectiva habermasiana,
a tarefa da escola é enfrentar criticamente todo
o tipo de racionalidade, especialmente a
sistémica, revitalizando a aprendizagem social
pelo desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos sujeitos concretos, livrando-
o5 de bloqueios subjetivos (neuroses,
repressio, medos, comunicacio distorcida...)
e dos bloqueios objetivos (ideologias, vistes de
mundoe sistematicamente distorcidos...) e
valorizando o saber de fundo do mundo da
vida. B outros termos, cabe & educacéo
restaurar o “saber pedagdgico” presente no
mundo da vida e reconstrui-lo criticamente
para que se torne em um efetivo recurso de
emancipacio. O desafio maior é desenvolver
nos individuos a competénecia comunicativa
para que possam participar de forma critica e
criativa da comunidade comunicativa. Isso s6
se torna viavel pelo processo de participacio
de todos no discurso; somente exercitando-se
na argumentacio é que os individuos se
tornam peritos na arte argumentativa.
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Nesta exposicéo, estaremos utilizando como prin-
cipal referéneia os seguintes textos: HABERMAS,
Jargen. Teoria de la accion comunicativa £ raciona-
lidad da la accidn y racionalizacion social, Madrid:
Taurus, 1987 ¢ Teoria de la accion comunicativa II:
critica de la razén funcionalista. Madrid: Taurus,
1987 (dagui em diante TAC 1 e TAC 2).

¥ Sobre as conseqiéncias dessa intromissio do sis-
tema na csfera privada, veja, IIADERMAS, Jingen.
Mudanga estrutural da esfera publica. Rio de Janei-
ro: Ternpo Brasileiro, 1984, p. 169 e 5. {daqui em
diante, MEEP).

4 Sobre esse condicionamento, dois estudos sao de
grande valia: DEBORD, Guy. A sociedade do espe-
tacudo. 4 ed. Rio de Janeiro: Contrapordo, 1997, e
HAUG, Woligang, Critica da estética da mercadoria,
Sac Paule: Unesp, 1997.

Habermas apresenta um quadro-sintese das prin-
cipais patologias do processo de colonizagao do
mundoe da vida, em TAC 2, p. 203, figura 22.

¢ “A eficacia peculiar desta ideologia reside em dis-
sociar a autocompreensio da sociedade do siste-
ma de referéncia da agao cornunicativa e dos con-
ceitos de interagace simbolicamente mediada, e em
substitui-lo por um modelo clentifico. Em igual
medida, a avtocompreensio culturalmente deter-
minada de um mundo social de vida é substituida
pela autocoisificacio dos homens, sob as catego-
rias da agao racional dirigida a fins e do comporta-
mento adaptativo™. (Habermas, 1994, p. 74)

7 FRIGOTTO, Gaudéncic. Os delirics da razao: cri-
se do capital e metamorfose conceitual no campo
educacional, In: GENTILI, 1995, p. 85.

“A formagao cultural agora se converte em wma se-
miformagao socializada, na onipresenca do espirito
alienado. que, segundo sua génese e seu sentido,
niao antecede i formagio cultural, mas a sucede.
[...] Apesar de toda a flustragao e de toda informa-
¢do que se difundel...] a semiformacao passou a ser
a forma dominante da consciéncia atual, o que exi-
£¢ uma teoria que seja abrangente.” {(Adome, ano
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XVIL n. 56, dez, 1996, p. 389).

MEEP. p. 196. Devemos destacar que, muito embo-
ranessa passagemn Habermas esteja analisando as
transformagées culturais do final do séeulo XVIILL
sua conclusae pede ser relacionada ao problema
da cultura de massa dos tempos atuais.

MEEP, p. 522. Habermas. nessa exposi¢io, refere-
se especificamente as reformas de ensine introdu-
zidas na Remiblica Federal da Alemanha através
de atos juridicos e imposicées burocraticas em vista
das necessidades emergentes de uma socledade
de mercado cada vez mais exigente € competitiva.
Considcradas as diferencas, acreditamos que pro-
cesso nao muite diferente tem sido proposto no
Brasil, como € o caso da nova LDB e, anteriormen-
te, dasleis BGO2/ 71 e 5540/686.

18]

Habermas identifica com a caracteristica de poten-
cial de emancipacéo na atualidade apenas o movi-
mento feminista, pois somente ele tem como obje-
tivo a emancipagioe das mulheres contra formas de
vida concretas marcadas pelo monopélio masculi-
no. Os demais movimentos tém apenas caracteris-
ticas de resisténcia contra formas de dominagao em
territdrios especificos, mas nido a pretenssdo da con-
quista de novos territérios. (TAC 2, p. 558)






Episteme, interdisciplinaridade e
pesquisa cientifica no espaco escolar

Eonaldo Queiroz de Morais®

O presente artigo propde discutir episteme, interdisciplinaridade e pesquisa cientifica
no espaco escolar, em termos simétricos, pois o imbricamento e a importdncia destas
questdes reforcam uma leitura contextualizada em torno dos saberes que circulam no corpo
social. A crise da episteme moderna, as marcas disciplinares da modernidade em nossoes
corpos e a condigfo societal pés-moderna representam a problematizacio temdtica das
questdes relevantes de nosso tempo e negligencid-las no debate pedagégico seria a nega-
cdo do espaco escolar como um ferritério contestado, de resisténcia e transformacio.

Palavras-chave: episteme, interdisciplinaridade, pesquisa cientifica no espaco escolar.
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O velho ideal ctentifico da episteme
— do conhecimento absolutamente
certo, demonstrdvel — mostrou ser
um idolo.

Karl Popper

O que caracteriza a atifude inter-
disciplinar é a ousadia da busca, da
pesquisa. é a transformacdo da inse-
guranca num exercicio do pensar,
NUM CORSETUITr.

Ivani Fazenda

Neste periodo de transicdo, a ciéncia
nos dd do fufuro uma imagem me-
nos mutilante do que o desenvolvimen-
to automdtico das leis deterministas
cldssicas. Ela expressa o nosso
questionamenio dionte de um mundo
mais complexo e imprevisio do que a
ciéncia cldssica podia imaginar.
Ilya Prigogine

Intreducéo

A razfo instrumental moderna cartesiana
marca nosso ethos civilizacional, na norma-
lizagio dos saberes que, fragmentados, aten-
dem & construcéo do fato cientifico. Estamos
agui comunicando as marcas da modernidade
impregnadas em nossos corpos —-a crise dos
saberes, dos poderes, das certezas de pro-
gresso e do futuro cor-de-rosa pintado pelos
iluministas, em outros termos, um “mal-es-
tar civilizacional” presente na instabilidade
do mercado, na indeterminacéio do social, da
ciéncia e do fazer-pedagégico.

A crise representa a ruptura de uma
ordem — é a des/ordem que néo encontra
mais explicacoes nas certezas dos

paradigmas epistemoldgicos modernos.
Com efeito, a cpisteme moderna — o mo-
derno Eclesiastes apontado por Rimbaud
(1897, p. 67). “Nada é vaidade; 4 ciéncia, e
avante!” — hoje mostra-se fragil em
credibilidade social. No entanto, nossos
corpos foram disciplinados pela razéo mo-
derna; a ciéneia de modelo cartesiano, an-
tes de fragmentar, simplifica nossa bossa;
temos aptiddes que nos colocam como ci-
vilizados do particular e barbaros das gran-
des questdes gue concernem ao mundo con-
temporaneo.

A crise da episteme moderna é uma
crise dos saberes e, 20 mesmo tempo, uma
crise societal — do laboratdrio as praticas
cotidianas. A ciéncia pensada aqui ocupa o
espaco cultural, ou melhor, um territério
contestado. A ordem do discurso cientifico
e & ordem das representacdes sociais
concernem relacdes de poder, lutas em tor-
no da normalizacio de verdades. Assim,
podemos perceber a sujei¢cio dos saberes
por novos saberes e sua validagdo como
verdade cientifica ou moral. A interdisci-
plinaridade é o saber que procura dirimir
a crise da razdo instrumental moderna;
logo, é um saber que se contrapbe a4 hossa
disciplinar cartesiana. Ndo nos ocupare-
mos corn a limitacao conceitual que respon-
de de forma simplificadora 4 complexa per-
gunta: o que é interdisciplinaridade?
Malgrado a questio estaré posta ac longo do
texto, mas de forma difusa, como dissenséio
disciplinar de corpos marcados por gaberes
especificos que procuram problematizar e
responder a guestoes com base em narra-
tivas n&o-totalizantes.

O espaco escolar, como territério cultu-
ral representativo do corpo social e, tam-
bém, como campo de saberes-poderes es-
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pecificos, néo esta deslocado da crise, pois a

- escola moderna massificou a disciplinarizacfio
do saber cartesiano em tal medida que néo
sabemos dimensionar, nem mesmo articular
a crise diante de nossos saberes especificos.
Dai a preméncia da pesquisa cientifica como
estratégia de reelaboracao do saber no es-
paco-escolar. A pesquisa no espago-escolar
deve ser aberta e envolver a todos — um
ensaio geral das guestes e dos problemas
contemporaneos. O corpo escolar deve com-
preender nosso contexto societal de forma
critica, para além da espetacularizacéo do
mercado. Quando pesquisamos de forma
aberta, percebemos a fragilidade das cer-
tezas, das disciplinas, dos manuais, dos
paradigmas e da pripria teoria cientifica mo-
derna. E, no mesmo sentido, problematizamos
questies e encontramos narrativas que nas-
cem das incertezas do social e da comunidade
escolar.

Com efeito, a crise, para nés, nao e re-
sume ao caos e & impoténcia — longe de
abarcar exclusivamente a esfera negativa
ela se coloca na perspectiva do poeta
Holderlin {1994): “Onde [...] anda o perigo,
também anda um salvador” (p.163). Por
conseguinte, com a crise, abre-ge um cam-
po significativo & criatividade.

A crise da episteme moderna e o
preambulo da cura

A episteme representa aqui uma certe-
za cientifica que age a partir dos paradigmas?®
de legitimacdo social; assim, a crise da
episteme moderna se traduz como a crise
da prépria modernidade. A modernidade é
o transitério, o efémero, o contingente, na
definicdo de Baudelaire (1997) — o que per-
mite a {é incondicional no progresso das

maquinas, pois somente elas assegurariam
o conforto e a felicidade 20 homem moder-
no.

Nao chstante, o “mal-estar civilizacional”
anuncia a crise ¢, com ela, o colapso da
episteme moderna. Nessa perspectiva,
Freud (1997, p. 41} levanta a seguinte ques-
tio: “Ja € tempo de voltarmos nossa aten-
¢cAo0 para a natureza dessa civilizagéoe, so-
bre cujo valor como veiculo de felicidade
foram lancadas dividas.” O tempo deseja-
do e proposto por Freud sem duvida, ja
chegou; os anos 60 caracterizaram-se por
uma intensificacdo na reformulacéo de um
novo paradigma epistemeolégico, que anun-
cia a morte da base de sustentagdo da
modernidade.

As palavras de Morin (2000, p.72) escla-
recem & presente ruptura; “Se a modernidade
é definida como & incondicional no progres-
50, na tecnologia, na ciéncia, no desenvolvi-
mento econdmico, entéo esta modernidade
estd morta”. O paradigma epistemolégico de
sustentacfio da modernidade nao se mostra
mais capaz de responder ou problematizar as
questdes que ponteiam a contemporaneidade.
Instaura-se uma crise societal, cujo signifi-
cado consiste exatamente, segundo Kuhn
(1987, p.105), “no fato de que indicam que
é chegada a ocasifio para renovar os instru-
mentos”. Dessa forma, urge um novo
paradigma epistemoldgico entfo nomeado:
pos-moderno. E o preambulo da cura a crise
da episteme moderna. A pés-modernidade
abarca uma ambigiiidade conceitual com
aporias especificas que amidde confundem
sua legitimacao no corpo social. Apresen-
tamos aqui, grosso modo, uma pés-
modernidade como contexto societal imbricada
nag narrativas de desregulamentacio do mer-
cado total e na espetacularizacfio do social e
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outra como paradigma cientifico pis-moder-
no que se articula naleitura do contexfo apon-
tado acima.

Portanto, presenciamos a emergéncia
de um novo paradigma e das relactes de
forca para sua aceitacdo. Tal paradigma
abarea nossa condigdo gocietal no cotidia-
no, na producéio, na arte, na educacfio e na
ciéncia. Entretanto, parte de nossa preo-
cupagido concerne aos saberes que, produ-
zidos nas universidades e institutos cien-
tificos, produzem efeitos de verdade que
reformulam nossas praticas docentes.

A episteme moderna sustentava-ge na
fragilidade cultural de um fetiche gue fun-
cionava na certeza da uma ordem
discursiva. O fetiche da modernidade basea-
va-se na fé incondirional no progresso, na
previsibilidade do futuro e no controle da
natureza e da sociedade. A razio instru-
mental anunciava um mundo cor-de-rosa
para a humanidade; as miguinas liberta-
riam os homens do trabalho alienante, dei-
xando-o8 livres e felizes; e, ao mesmo
tempo, buscava o controle absoluto da na-
tureza. Segundo Doil (1997, p. 37). “Nao
existia mais a vigéo de trabalhar modera-
damente com a Natureza; a visdo agora era
a de civilizar a natureza, melhord-la”. A
bossa cartesiana é a primeira narrativa
explicita das maquinas. Toda sua forga con-
siste em: “Uma vez estabelecida a certeza
de uma ciéncia positiva, em imaginar ma-
guinas capazes de produzir todos os fend-
menos do universo, inclusive os do corpo
humano.” (Granger, 1991, p. 23) Como re-
sultado, temos o peso das méquinas, que
hoje devoram os homens e a natureza.

Entretanto, ainda ndo conseguimos
contabilizar o impacto dessa bossa
cartesiana que articulou a rigidez e a
previsibilidade das mdquinas a conduta

humana. A episteme moderna assegurava
o controle e a ordem a partir de um méto-
do cientifico guardado pelos especialistas
nos seguintes termos: “Adotando o senso
de experimentac¢io de Galileu, o método de
Descartes da razéo correta e os principios
de Newton, agora passou a ser considera-
do possivel submeter, primeiro a Nature-
za e depois as outras pessoas, & vontade da-
queles especialistas que sabiam das coisas.”
(Doll, 1997, p.37)

A episteme moderna esteve fundamen-
tada no pensamento iluminista do século
XVIII, na razdo como mote do progresso,
imbricada na certeza cartesiana e na estabi-
lidade newtoniana, que garantia as transfor-
macdes no corpo social com o industrialismo
e 0 modernismo, consolidando uma viséo de
mundo coletiva e cientifica. A extensdo da
episterne moderna no corpo social engendrou
a fé incondicional no especialista, na
tecnologia € na razdo. (Doll, 1997, p. 75) Os
fundamentos do paradigma epistemolédgico
moderno estio em crise; a fé incondicional
em suas proposi¢des de progresso e felici-
dade niio envol vermn matis credibilidade social
e cientifica.

A crise de um paradigma, segundo Kuhn
(1987, p.116), “pode terminar com a emer-
géncia de um novo candidato a paradigma
¢ com uma subseqiiente batalha por sua
aceitacio”. O paradigma epistemolégico pés-
moderno é o contraponto & bossa cartesiana
e & constatacio das transformaces sociais
que nioc encontram mais argumentos
explicativos na razdo instrumental moder-
na. O pds-moderno carrega uma viséo so-
cial e cientifica que se diferencia da
modernidade; sua visido baseia-se nfo na
certeza cartesiana/positivista, mas na duivi-
da pragmatica e néo-totalizante. H4 uma
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descrenca nas metanarrativas explicativas
¢ emancipatdrias — os saberes e a histéria
local adquirem credibilidade social e cien-
tifica. (Doll, 1997, p.77)

A crise da episteme moderna nfo
corresponde & sua rejeicdo em bloco, pois,
segundo Doll (1997, p.173), “o pés-moder-
no transcende, realmente transforma, o
maoderno, em vez de rejeitd-lo totalmente”.
Desse modo, o pés-modernismo represen-
ta umn desdobramento da modernidade em
seu grau maximao. De tal forma que ndo
encontrameos mais os objetos e as catego-
rias que sustentavam as certezas da
modernidade. Em outros termos, as bases
explicativas da modernidade ndo provocam
mais os efeitos desejades.

O paradigma pds-moderno é o preimbu-
lo da cura & crise da episteme moderna. O
pés-moderno contrasta e se contrapde a
modernidade — privilegia a heterogeneidade
e as diferencas na redefini¢io das narrativas
culturais. A fragmentacio, a indeterminacéo,
o multiculturalismo, a pds-disciplinaridade,
a descrenca no progresso tecnolégico e a
repulsa aos discursos universalizantes, ou
melhor, totalizantes, representam as bases
do pensamento pés-moderno.

A redescoberta do pragmatismo na filo-
sofia (Rorty/1979), a mudanca de idéias
sobre a filesofia da ciéncia promovida
por Kuhn (1962) e Feyerabend (1975), a
&nfase foucaultiana na descontinuidade
€ na diferenca na historia [...], novos de-
senvolvimenios na matemadtica — acen-
tuando a indeterminacio (a teoria da
catdstrofe e do caos, a geometria dos
fractais) —, o ressurgimento da preocupa-
¢do, na &tica, na politica, e na antropolo-
gia, com a validade e a dignidade do “ou-
tro” — tudo isso indica uma ampla e pro-
funda mudanca na ‘estrutura do senti-
mento. (Harvey, 1992, p. 19}

A episteme pés-moderna concerne a
mudancas substanciais no imaginario social
contemporaneo. Representa a emergéncia
de uma nova visdo de mundo, comum a
todos os saberes, que impde a cada um as
mesmas normas e os mesmos postulados.
Segundo Fouecault (1997, p. 217), a
episteme “é um estagio geral da razio, uma
certa estrutura de pensamento a que nfio
saberiam escapar os homens de uma épo-
ca”. Por conseguinte, ndo se podem enten-
der os saberes que circulam no corpo so-
cial e seus problemas de desenvolvimento,
difuséo e legitimaciio sem antes compreen-
der a sociedade na qual estio inseridos
(Lyotard, 1998, p.23), na medida cm que
nés conhecemos, pensamos e agimos de
acordo com paradigmas epistemolédgicos
ingcritos culturalmente no corpo social.
{Morin, 2000, p. 25)

A episteme moderna a partir do século
XIX, de acordo com Foucault (1992, p. 363),
“se fragmenta, ou antes, explode em dire-
¢oes diferentes”. E a disciplinarizagdo dos
saberes, o que impede um envolvimento
soliddrio com as questies e os problemas
contemporineos. Asgim, presenciamos sa-
beres fragmentados que se justificam ape-
nas no fetiche universal da & incondicio-
nal no progresso, na tecnologia e na razao
cartesiana.

O contraponto a disciplinaridade é o pen-
samento pos-disciplinar, que corresponde a
matriz interdisciplinar/transdisciplinar, a
qual procura perceber e conceber o contex-
to, o global, 0 local e o complexo a partir da
complicada relacio todo/parte. (Morin, 2000,
p. 35} Pensar e pesquisar a partir do
paradigma epistemolégico pés-moederno
significa aceitar o paradoxo moderno defi-
nido nos seguintes termos: “Quanto menos
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os modernos se pensam misturados, mais
se misturam. Quanto mais a ciéncia é ab-
solutamente pura, mais se encontra inti-
mamente ligada & construgdo da socieda-
de.” (Latour, 1994, p. 47)

Interdisciplinaridade: um saber
pds-disciplinar

Articular a interdisciplinaridade a um
saber® pés-disciplinar ndo significa a ne-
gacho dos saberes digciplinares que envol-
vern 0s corpos contemporineos, pois esses
representam marcadores sociais que ca-
racterizam o0s corpos como sujeitos do
conhecimento. A pds-disciplinaridade re-
conhece o saber disciplinar, no entanto
reforca a necessidade de uma relagio dos
sujeitos do conhecimento com as questodes
e o3 problemas de seu tempo. Na pratica,
presenciariamos sujeitos do conhecimen-
to interdisciplinares pesquisando em con-
junto questdes e problemas contempora-
neos. ) reconhecimento das marcas dis-
ciplinares é o passo decisivo para a acéo
pos-disciplinar na medida em que essas
marcas revelam relacdes de poder que se
expregsam na discursividade disciplinar
dos especialistas. A dizssensfo disciplinar
posgibilita o rearranjo dos saberes em sa-
beres de outra ordem, ou melhor, em sa-
ber pés-disciplinar. Para Morin (2000,
p.46), “néo se trata de abandonar o conhe-
cimento das partes pelo conhecimento das
totalidades, nem da andlise pela sintese;
é preciso conjugd-las”.

A interdisciplinaridade ndoc é uma
questdo nova na pesquisa cientifica e no
espaco escolar. Eo contraponto a episteme
moderna e a propria modernidade; é par-
te do contexto pés-moderno no plano so-
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cial e cientifico. A interdisciplinaridade é
uma questdo posta na pés-modernidade,
instrumentalizada de acordo com as forcas
que a legitimam. Dessa forma, pode tanto
atender & acumulacio flexivel de capital, a
partir da superexploracéo dos trabalhado-
res, como auxiliar significativamente na for-
macio de pesquisadores-cidadfos criticos a
essa mesma exploracfio. Em outros termos,
a interdisciplinaridade assume o corpo de
acordo com a consciéncia das forgas sociais
envolvidas no processo.

Pensar as questdes e problemas que se
apresentam na pds-modernidade a partir de
um paradigma epistemoldgico da mesma
ordem pde em consondncia o ohjeto e a cri-
tica. A interdisciplinaridade possibilita a
reformulacio do papel do professor como
problematizador envolvido numa pesquisa-
acdo que reconhece as relagdes de forca a
partir da dissensfo disciplinar e, ap mesmo
tempo, abre perspectivas para uma agfo pos-
disciplinar no rearranjo disciplinar que se
revelam no exercicio da pesquisa aberta, na
problematizacgio das questdes propostas e na
resposta que se constréi como pirocesso.
“Quando esta forma de ordem nova e mais
sutil chegar a escola, as relagies entre pro-
fessores e alunos mudario drasticamente.
Essas relacdes exemplificarido menos o pro-
fegsor instruido que informa os alunos néo-
instruidos, e mais um grupo de individuos
interagindo juntos na mutua exploracéo de
questies relevantes.” (Doll, 1997, p.19)

As questdes relevantes na acfio pés-dis-
ciplinar sdo construidas a partir de uma lei-
tura eritica do mundo globalizado. Uma lei-
tura construida na dissensio coletiva, na
revelagdio das marcas disciplinares e dos.
saberes-poderes que se apresentam na pes-
quisa como processo. Partindo dessa pers-
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pectiva, poderemos recompor a totalidade
de uma questéo reconhecendo os marcado-
res sociais de nossa propria diseiplina {par-
tes), pois, segundo Morin (2000, p. 37}, “é
preciso recompor o todo para reconhecer
as partes”.

Os sujeitos do eonhecimento na pesqui-
sa-acdo de modelo aberto ndc correspon-
dem exclusivamente aos marcadores disci-
plinares que lhe deram origem na investi-
gacfo, pois o saber pés-disciplinar pressu-
poe a livre circulacao critica que parte dos
marcadores (disciplinas®) para os demais
saberes. A livre circulacio dos sujeitos do
conhecimento pela diversidade de territs-
rios do saber nos coloca em posigio solidé-
ria a Morin — somos assim “contrabandis-
tas do saber”.®

O conhecimento fragmentado caracte-
ristico da modernidade, que se compde de
disciplinas isoladas, impede a construcéo de
um vinculo entre as partes e a totalidade.
Essa disciplinarizacéio do conhecimento
néo corresponde apenas a uma mera
metodologia ou didética do saber, na me-
dida em que produz marcadores sociais
identitdrios que estruturam o que somos.
A falta de solidariedade com os demais sa-
beres corresponde & mesma falta de soli-
dariedade geral com o social e com a natu-
reza.® De acordo com Morin (2000, p.14),
“esta fragmentacfo deve ser substituida por
um modo de conhecimento capaz de apreen-
der os objetos em seu contexto, sua comple-
xidade, seu conjunto”, Tal fragmentagéo nos
coloca diante de um paradoxo, que impede a
compreensio das questdes e dos problemas
contemporineos em sua real dimensao: “[...]
existe inadequacio cada vez mals ampla,
profunda e grave entre, de um lado, os sabe-
res desunidos, divididos, compartimentados

e, de outro, as realidades ou problemas cada
vez mais multidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios.” (Morin, 2000, p. 36)

A interdisciplinaridade corresponde a
um exercicio de pesquisa aberta em que os
corpos digciplinares se reconhecem como
sujeitos produtores de conhecimento e, ao
mesmo tempo, que se articulam num ga-
ber pés-disciplinar com o objetive de elabo-
rar e executar um projeto de pesquisa, pois,
de acordo com Fazenda (1998, £.9), “a in-
terdisciplinaridade consolida-se na ousadia
da busca, de uma busca que é sempre per-
gunta, ou melhor, pesquisa”. O projeto de
pesquisa interdisciplinar deve envolver &
todos, como sujeitos do conhecimento (nio
necessariamente a todas as disciplinas);
cada corpo disciplinar deve se sentir segu-
ro diante das incertezas, da complexidade
¢ dos saberes-poderes que se apresentam
na pesquisa-acdo. A episteme pés-moderna
exige um campo aberto para a construcéio
e reconstrucio de saberes responsaveis,
que envolvam as questdes e os problemas
gerais e especificos que se apresentam em
nosso tempo.

[...] realizar construcdes praticas
interdisciplinares através de um proje-
to coletivo significa demarcar, em 1lti-
ma instaneia, a insericio de um lugar para
a ética nas trajetdrias dos conhecimentos
cientificos, entre a heterogeneidade de
epistemes de modo que as multiplas for-
mas de saberes/praticos cientificos pos-
sam ser transversalizadas/explicitadas
e avaliadas com base em suas coerén-
cias de preposicbes em relacdo aos fins a
que se destinam. (Zandwais, 1995,
p.173)

A dissens&o discursiva deve nortear a pro-
dugéo e execugéio do projeto interdisciplinar.
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Qs diferentes marcadores disciplinares re-
presentam identidades, poderes e saberes
especificos que precisam ser articulados,
tendo como mote a agio compreensiva da
alteridade. Temos de compreender as
marcas disciplinares como marcadores cul-
turais que formam subjetividades presas e
um determinadeo modelo de pensamento.
Para Veiga-Neto (1994, p. 59): “[...] essa
disciplinaridade néo é uma doenga gue veio
de fora e atacou/contaminou nossa manei-
ra de pensar, mas € a nossa propria manei-
ra de pensar”. A compreenséo da alteridade
dos corpos disciplinares e de suas respec-
tivas marcas possibilita e elaboracfo de
uma pesquisa aberta no processo ¢ no re-
sultado. As gquestoes relevantes a serem
avaliadas a partir da dissensio disciplinar
demonstram a fragilidade discursiva de
uma disciplina isolada, pois, segundo
Japiassu (1994, p. 50}, “os ‘6culos’ de uma
disciplina sfo totalmente impotentes para
estudar os problemas em sua complexidade”.

A interdisciplinaridade & um saber pés-
disciplinar que nio se coloca como uma
nova disciplina cientifica, tampouco como
um discurso totalizante; o objetivo da acéo
interdisciplinar é a realizacfio de uma pes-
quisa que resolve um problema concreto
(Japiassu, 1994, p. 51}; um problema rele-
vante gue mobilize uma coletividade de
sujeitos do conhecimento. A interdisci-
plinaridade é, também, o contraponto a
modernidade no campo do saber ¢ & con-
sonéncia entre o saber critico e o contexto
pés-moderno. Educar para o conhecimen-
to é construir marcadores culturais — sub-
jetividades, que hoje precisam responder
aos problemas prementes de nosso tempo.

[...Japostar na interdisciplinaridade sig-
nifica defender um novo tipo de pessoa,
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mais aberta, flexivel, soliddria, demo-
cratica e critica. O mundo atual precisa
de pessoas com uma formacha cada vez
mais polivalente para enfrentar uma
sociedade na qual a palavra mudanca é
um dos vocdbulos mais freqgitentes e onde
o futuro tem um grau de imprevisibilidade
como nunca em outra época da histdria
da humanidade. {Santomé, 1998, p.45)

De certa forma, a acfo interdisciplinar
implica a desconstrucdo dos saberes disci-
plinares, pois as anilises desconstrutivistas
tratam de interrogar os textos e os discur-
sos rompendo suag defesas; trata-se de co-
nhecer como foi construido um determina-
do saber. (Santomé, 1998, p. 51) Dai a
preméncia de uma genealogia dos saberes
disciplinares como praxis dos sujeitos do
conhecimento. Quando percebemos nossos
marcadores disciplinares, compreendemos
melhor nossos préprios discursos e nossa
impoténcia frente a complexidade de uma
condigdo social (pés-moderna), que exige
uma acdo interdisciplinar.

A pesquisa cientifica como
estratégia de reelaboracio do saber
no espaco-escolar

Diante de qualquer proposicdo de trans-
formac&o no espaco escolar, deparamo-nos
com os seguintes ohstdculos: a rigidez do
curriculo, o desinteresse intelectual dos
discentes, a desvalorizacédo do magistério,
a “certeza” dos docentes de gque o fazer-
pedagogico representa um territdrio con-
guistado e o utilitarismo social da saber, o
que gera um ceticismo geral que imobiliza
05 corpos e inviabiliza a mudanga. Urge,
assim, a necessidade de compreensio des-
Se espaco para (que possamos perceher o
imbricamento de todos esses obstdculos no
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contexto societal que nos envotve. Desse modo,
estaremos mais préximos da mudanca.

O espaco escolar é um territério contes-
tado que produz e reproduz saberes especi-
ficos, hoje bem mais proximos da indastria
cultural do que dos centros de pesquisa cien-
tifica. A linguagem publicitaria contamina
o imagindrio da comunidade escolar de tal
forma que nfo congeguimos articular uma
compreensao das questdes e dos problemas
contemporiineos para além das narrativas
de mercado. A complexidade explicativa da
linguagem cientifica é imediatamente refu-
tada e transferida para a esfera negativa,
poig nfo se aproxima das narrativas de
mercado; logo, apresenta-se como um dis-
curso antididdtico. Desconhecemos o impac-
to das narrativas de mercado no espaco es-
colar, da mesma forma que nio consegui-
mos contabilizar a acdo da indastria cultu-
ral como marcador de subjetividades nos
corpos que compdem a comunidade escolar.

O moderno e o pés-moderno convivem
como paradoxo normalizado no espacgo es-
colar. A escola carrega como marcadores
maodernos a excessiva disciplinarizacdo dos
saberes e a rigidez do curriculo e, comao
marcador pés-moderno, a crescente coloni-
zacdo do mercado no fazer-pedagoégico.
Ambos 0s marcadores impossibilitam a in-
terdisciplinaridade a partir da pesquisa-
acao. Por conseguinte, nio podemos negli-
genciar tais marcadores na reelaboragéo
do saber no espaco-escolar.

O curricule que determina a relacio e
o contetido dos saberes ainda atua de acor-
do com a razfo instrumental moderna,
treina-nos a sermos passivos, recebedores
das “verdades” prontas, ao invés de ativos,
criadores do conhecimento. {Doll, 1997, p.
24) O pdés-moderno no espaco escolar, re-
presenta um curriculoe oculto/ocultado ex-

presso na dita linguagem “didética” dos dis-
eursos pedagégicos insensiveis a qgualquer
transformacfo, ou no pragmatismo abstra-
to dos discentes, que 86 percebem o conhe-
cimento em sen utilitarismo imediato, a
partir de wma recepgiio, de preferéncia, pré-
xima ao espetaculo.

No entanto, o espaco escolar, como ter-
ritério contestado, implica relagdes de for-
ca na construgéo dos marcadores culturais.
Em cutros termos, podemos resistir as
narrativas de mercado e disputar a cons-
truciio de subjetividades responsaveis e
criticas. E onde entra a importéncia da
pesquisa cientifica no fazer-pedagdgico,
pois, através de uma pesquisa aberta e
interdisciplinar, poderemos desconstruir
as narrativas de mercado a partir da
recolocacao das questbes e problemas de
nosso tempo numa perspectiva deslocada
da lingunagem publicitaria.

A pesquisa cientifica como estratégia de
reelaboracéo do saber no espago escolar
deve levar em conta a complexidade do
contexto pés-moderno; compreender o es-
pacgo escolar como territério contestado —
local onde as relagdes de forea se apresen-
tam como marcadores culturais. Da mes-
ma forma, temos de compreender ¢ espa-
co escolar com base numa relacéo tensa na
construcio de subjetividades. Assim, a lin-
guagem que circula no fazer-pedagogico
podera ser desconstruida e reconhecida
como narrativa de mercado, pois o merca-
do & o nosso maior marcador cultural —é o
fetiche e o niilismo que reduz o ser a valor
de troca. (Vattimo, 1996, p. 5)

A pesquisa cientifica, como estratégia
de reelaboracio do saber, é uma acio, um
ato de desconstrucdao dos saberes prontos
e, a0 mesmo tempo, uma ressignificacio
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dos saberes formais, dog saberes néoe con-
templados no curriculo e dos saberes su-
jeitados pelo mercado. K, também, uma cri-
tica a pseudopesquisa escolar, que prioriza
a mera reproducio de saberes acabados e
restritog aos livros diddticos e as enciclo-
pédias. A mera reproducfo de saberes aca-
bados revela uma “pesquisa” permeada
pela certeza, pelo tédio normativo da copia,
deslocada da afetividade — negando a
criatividade da inteligénecia e da curiosida-
de no espaco escolar. Para Morin (2000, p.
20), “[...] o desenvolvimento da inteligén-
cia ¢ insepardavel do mundo da afetividade,
isto é, da curiosidade, da paixéo, que, por
gua vez, sfo a mola da pesquisa filosdfica
ou cientifica”.

A incerteza é o gue deve mover a pes-
guisa interdisciplinar. Precisamos apren-
der a caminhar num contexto em gue a
indeterminacfo permeia o espacgo-tempo
social. As certezag cartegianas ndo funcio-
nam mais diante da complexidade das ques-
toes e dos problemas de nosso tempo. Pen-
gar a partir da incerteza possibilita o
surgimento da divida e da problematiza-
cfo de uma questiio - matéria-prima para
a pesquisa cientifica. De acordo com Fazen-
da (1998, p. 104), “toda pesquisa surge de
uma divida, de uma indagacéio, de um pro-
blema”,

A cultura experimental cientifica nio é
algo novo no vocabuldrio escolar, nem no
corpo social, pois a pesquisa cientifica sem-
pre fez parte, de alguma forma, do curri-
culo moderno. A questéo transformadora
coloca-se na reelaboracao do saber rigido
e determinista da ciéncia cldssica num sa-
ber pds-diseciplinar, cooperativo, flexivel e
critico. Assim, segundo Bachelard (1996, p.
23), “[...] nfo se trata, portanto, de adqui-

rir uma cultura experimental, mas sim de
mudar de cultura experimental, de derru-
bar os obstaculos j4 sedimentados pela vida
cotidiana”,

Toda pesquisa cientifica representa uma
nominacdo do objeto, um discurso de poder
que constréi um determinado conhecimen-
to, um saber social e temporal. Logo, o
sujeito do conhecimento ndo deve ser
dissociade do objeto pesquisado, nem de
geu contexto social, poig o cbjeto s6 existe
enquanto construcéo discursiva. Para
Morin (1993, p.89), “[...] o conhecimento do
objeto mais fisico ndo poderia estar
dissociado de um sujeito que conhece, en-
raizado em uma cultura e uma histéria”.
Osg saberes cientificos e disciplinares estao
sujeitos ao erro e a ilusfo — as verdades
produzidas nos laboratérios devem ser
recebidas sob o olhar critico da sociedade,
pois representam saberes-poderes imbrica-
dos &s relagdes de forcas que garantem a
hegemonia de um determinado saber.,

[...] se guisermos realmente chegar a
compreender 0 mundo em que vivemos e
enfrentar os problemas cotidianos e fu-
turos. O verdadeiramente decisivo € que
se possa controlar o poder da ciéncia que
& construida, e o fato de ela nio ser utili-
zada para a opressfo ¢ marginalizacio
de grupos humanos e em beneficio da-
queles que o usam escudando-se na mis-
tificacde de linguagens, metodologias e
tecnologias. (Santomé, 1998, p. b5)

A pesquisa cientifica como pratica esco-
lar reforga na sociedade o olhar eritico fren-
te &s questdes e aos problemas contempo-
réneos. Os saberes sociais ocupario um
territério contestado, pois excluiremos a
legitimidade do conhecimento acabado e da
verdade absoluta na reelaboragic do saber
a partir da indeterminacé&o da certeza. A
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ddavida atuara como mote a criatividade e
ainvestigacio.

Conclusao

A construgdo discursiva em torno da
episteme, da interdisciplinaridade e da pes-
quisa cientifica no espago escolar revela um
imbricamento das questdes relevantes
para a compreensfo dos saberes que cir-
culam no corpo social. A crise da episteme
moderna e suas marcas disciplinares em
nossos corpos, juntamente com o contex-
to societal pos-moderno — que se traduz na
reducdo do ser a valor de troeca e se desdo-
bra em um paradigma epistemoldgico que
procura responder &s questdes relevantes
de nosso tempo, representam ag partes de
um contexto que necesgita da agdo compre-
engiva. A interdisciplinaridade como um sa-
ber pos-disciplinar e a pesqguisa aberta no
espaco escolar colocam-se como metodologia
e estratégia de saberes necessarios & com-
preenséo e & transformacio de nossa con-
dicéo social.

A crise da episteme moderna revela a
incredibilidade social nas metanarrativas
que se fundamentavam no determinismo
das leis cientificas e na £é no progresso sem
freios. A bossa cartesiana como metafora
regular das maquinas proporcionou ao sa-
ber moderno uma rigidez que néo compor-
ta a ddvida, o erro e a ilusdo. O poeta
Rimbaud (1997, p. 22) sentia-se entediado
frente aos poderes de uma razio cientifi-
ca, sustentada pela forga dos nameros, que,
em nome do progresso e da tecnologia, ne-
gligenciava o espirite criativo.

A ciéncia, a nova nobreza! O progresso.

O mundo anda! Por que néo giraria?

E a visfo dos ntimeros. Vamos ao espirito.

O espirito criativo é o que nos salva da
crise da episteme moderna. Vivemos em
um periodo de transicio societal, e os sa-
beres devem ser reelaborados. Nesse sen-
tido, a interdisciplinaridade e a pesquisa
aberta se colocam como perspectiva e es-
tratégia de acfio no espago escolar —cabe a
nés contribuirmos com a mudanga como
sujeitoz do conhecimento.

Abstract

The present article suggest to discuss:
epistémé, interdisciplinary and scientific
search in the gchool-space, of symmetric
form. Since, the imprecation and the
importance from this question objective a
reading of context in lathe of the to know as
transit in social body. The erises of the
modern epistémé, the mark to discipline of
the modemity in body end the postmodern
condition represents the discussion of the
relevant question end problems of
contemporary word. Neglect this question in
the pedagogic debate represent the negation
of the school-space as a contest territory, of
resistance and transformation.
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NOTAS

* Kuhn (1987, p.13) “considera 'paradigmas’ as rea-
lizagdes cientificas universalmente reconhecidas
que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solugdes modelares para wma comunidade de pra-
ticantes de uma ciénecia” — unia visiao urn pouco
funcionalista. Veiga-Neto (1995, p.17) percebe o
paradigma emn 1na dirnenso amplada, como 'wun
maodo de ver as coisas’. um esquema geral pele qual
percebemos/construimos a realidade™.

% Para Foucault (1997, p. 206-207), "um saber é agui-
lo de que podemos falar em wma pratica discursi-
va; [...] € o espaco em que o sujeito pode tomar po-
si¢do para falar dos objetos de gue se ocupa em seu
discurso; [..}] um saber ¢ tainbeém o campo de co-
ordenacfio e de subordinacio dos enunciados em
gue os conceitos aparecemn, se definem. se apli-
cam e se transforrnam.”

*  Foucauit {1997, p. 201-202) percebe as “disciplinas”
“como conjuntos de enunciados que tomam em-
prestado de modelos cientificos sua organizacio,
que tendem a coeréncia e a demonstratividade,
que sao recebidos, institucionalizados, transmiti-
dos e as vezes ensinados como ciéncias”®.

§  “Devido a minhas viagens através dos territorios do
conhecimento, sou um centrabandista do saber.”
(Morin, 1993, p. 94)

& Segundo Morin (2000, p. 40-41); "0 enfraquecimen-
to da percepgao do global conduz ao enfraquecimen-
to da responsabilidade {cada qual tende a ser respon-
savel apenas por sua tarefa especializada), assim
como ao enfragueciimento da solidariedade (cada
quial 10 mais sente vinculos com seus concidadaosy”™.



As tendéncias epistemolégicas das
pesquisas em educacao

Eny Toschi!

O presente ensaio parte da constatacfo de que as pesquisas, empiricamente, sempre
existiram. Era queztio de sobrevivéncia a descoberta de novas formas e métodos de con-
gervar alimentos. Nag dreas de ciéncias sociais, por sua natureza, as pesquisas sdo mais
recentes. Até meados do géculo XX, as tendéncias epistemoldgicas tinham como essén-
cla o comportamento ou a representagdo. Hoje, a tendéncia epistemolégica tem como
base o estudo da coneeptualizagdo. Por considerar as diferencas, e nfo a padronizacao,
o “olhar” dos pesquisadores mudou radicalmente, complementando ou contrapondo a
idéia de cientificidade como sindnimo de ldgica e racionalidade. E, 4 medida gue os co-
nhecimentos cientificos séo socializados, o professor, intelectual, concretiza seu posi-
cionamento tedrico necessariamente na praxis. Nessa perspectiva, o professor faz “his-
téria”, interagindo com geus pares e geus alunos como um pesquisador, um curioso, tm
questionador.

Palavras-chave: pesquisa em educacio, conhecimento, saber.

! Professora no Programa de Pés-Graduacao em Educacao da Ulbra.
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Introducao

0 presente ensaio é proposto com a in-
tencdo de iniciar uma discussio sobre os
limites e as vantagens das tendéncias
epistemoldgicas das pesquisas que contri-
buem para a melhoria dos cursos de forma-
cdo e, conseqiientemente, a atuacdo do
professor. Inicia-se abordando a pesquisa
na Pré-Histéria da humanidade. Séo
historiades fatos, mais especificamente o
que se conhece sohre a realizacdo de pes-
gquisas em alimentacdo, constatando-se a
importéncia dos estudos empiricos, os quais
sempre existiram. Desde o inicio da existén-
cia do ser humano, a descoberta de novas
formas e métodos de conservar alimentos
foi questioe basica de sobrevivéncia.

No segundo item, é sumariado o cami-
nho cientifiecn com base na tese de
Bachelard (epistemologia histérica), que
salienta as rupturas que ocorreram nos
ultimos dois séculos ne que se refere ao
conhecimento cientifico.

Este ensaio é finalizado explicitando-se
as tendéncias epistemoldgicas na area da
educacéio, as quais destacam os conceitos
centrais das pesquisas: comportamento e
representacdo, caracteristicas basicas da
Modernidade. A partir de 1970, mais ou
menos, as modificacdes estruturais da so-
ciedade determinaram um novo “olhar” dos
pesquisadores. Um fator cultural — a con-
ceptualizagio — passou a ser a esséncia da
tendéncia epistemoldgica na drea da edu-
cacdo. Destacar fatores culturais significa
considerar nédo 86 o conhecimento, mas,
sobretudo, o saber. Essa tendéncia, presen-
te de forma a complementar ou se contra-
por & idéia de cientificidade, passa a susci-
tar novas questdes sobre o que € ciéncia, o
que inclui legitimacéo.

¢ Revisia Espare Pedngigico 2

A pesquisa na Pré-Histéria da
humanidade

Os questionamentos sempre existiram,
Um dos grandes pensadores, baluarte da
Antigiiidade, foi Sécrates, considerado o
primeiro difusor da subjetividade, que é
sintetizada na sua famosa frase: Eu sou,
logo existo. Hoje, 0s questionamentos des-
tacam a subjetividade e, em especial, a
intersubjetividade, o que, talvez, se deva
ao fato de que nos parecem mais intensos.
Ha3 a considerar a comunicacéio, a rapidez
e quantidade de informacdes, as mudangas,
bem como a complexidade e gravidade de
problemas da humanidade. Fica-se perple-
xo ante conflitos e guerras que expdem o
quanto o nivel de conhecimento e de racio-
nalidade que o homem hgje possui de nada
adiantam ante o terrorismo, a manipula-
¢do, a alienacdo, que continuam a existir.

A pesquisa, em seu sentido mais amplo,
¢ quase tio antiga como o homem. Se con-
siderada a pesquisa em alimentos, por
exemplo, é pré-histérica. As pinturas
rupestres encontradas comprovam que o
homem pré-histdrico descobriu que, colocan-
do sua caca perto do fogo, ela durava mais
tempo, vencendo ai a primeira das inimeras
batalhas contra a deterioracfo dos alimen-
tos, na sua guerra pela sobrevivéneia,

Todas as pesquisas que resultaram nos
processos desenvolvidos foram totalmente
empiricas, sem nenhum conhecimento ou
embasamento tedrico e normalmente uti-
lizando ou simulando processos existentes
na natureza, tais como o sol, o calor, o frio.
Sabe-se, por exemplo, que uma espécie de
cerveja j& era produzida pelos egipcios ha
cerca de cinco mil anos, povo que também
ja dominava a técnica de armazenagem de
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grios. J4 os romanos eram eximios
panificadores, considerando, inclusive, a
panificacdo como uma forma de arte, que
liberava seus «artistas» até do pagamento
de impostos. Na civilizacéo oriental, dois
mil anos antes de Cristo os chineses ja
haviam desenvolvido tecnologia para a con-
servacio de peixes utilizando gelo.

Prosseguindo com suas buscas, o ho-
mem conseguiu alguns avangos notaveis,
08 quais concretizam a evolugio do pensa-
mento do homem. As pesquisas nos ultimos
dois séculos resultaram em um nivel
elevadissimo da racionalidade humana. A
andlise do desenvolvimento humano é pos-
sivel ser feita a partir das inovacdces e do
desenvolvimento econémico e tecnoldgico,
bem como pelas mudancas sociais das quais
nos temos conhecimento.

Para salientar as imensas e rapidas
mudancas, em especial nos dois dltimos
géculos, e destacar por que as novas teo-
riag que surgiram nfo 830 meros modis-
mos, uma das formas possiveis é refletir
sobre as mudangas estruturais da socieda-
de. A explanacio resumida a seguir objetiva
gervir para uma reflexdo sobre o saber e a
producéo do conhecimento nas dreas de cién-
cias sociais, o que inclul a drea educacional.

O saber e a producéo do
conhecimento cientifico

O século XVIII foi um marco na histdria
da humanidade, caracterizando-se por wun
alargamento da curiosidade nos mais diver-
sos dominios e por uma extensdo do traba-
tho voltado para a vida. A nocéo de conscién-
cla e de razfio caracterizam o inicio desta fase.

Lavoisier {1743-1794) é o grande nome
que o simboliza pelas suas experiéncias

sobretudo na quimica aplicada a fisiologia.
Voltaire (1694-1778) e Rousseau (1712-
1778) também foram consagradoes pelas
suasg idéias e trabalhos; assim como as
idéias de Hegel (1770-1831), classificado
como “fandtico do pensamento abstrato”,
dominaram as escolas alem#s até o
kantismo, tendo dividido a psicologia em
empirica (ciéncia dos fatos psiquicos, basea-
da na experiéncia, estranha ao problema
da existéncia e da natureza de um princi-
pio espiritual irredutivel & matéria) e ra-
cional (verdadeira ciéncia da alma, tem por
objeto esse principio espiritual, do qual de-
termina o priori a esséncia e as faculdades).

A psicologia somente surgiu como uma
ciéneia independente no sécule XIX. Tal
como a area cientifica em geral, passou por
grandes transformacdes, determinando
mudancas radicais nos seus conceitos fun-
damentais.? Sua fungio iniciou pela andlise
objetiva dos mecanismos psicoldgicos do com-
portamento; as pesquigas aprofundaram o
estudo dos principios fisioldgicos e psicologi-
cos: associacio ou percepcdes ativas.

A tese de Bachelar (1971) - epistemologia
histdrica -, resgata o caminho realizado pe-
log pesquisadores, que tinham como base
as idéias de dois filésofos da Grécia Anti-
ga, Aristoteles® e Pitdgoras, salientando
gue, nos meados do séeulo XX, entre os
pesquisadores havia ainda um sonho: o de
encontrar legalidades necessdrias a
cientificidade. E, para tal, coexistiram até
entdo duas maneiras de idealizar um enun-
ciado cientifico: descricdo da experiéncia e
a ldgica formal.

Uma delas remonta a Galileu, que deve a
Aristételes a sua inspiragéo nas ciéncias des-
critivas, antecipando os estudos das informa-
¢bes disponiveis e, portanto, classificaveis, o
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que for uma forma de preparar a experiéncia.
Aristételes crion a ldgica formal e com ela
discutiu a estrutura do saber, bem como
surgiu o problema da inducéo.

A outra maneira de idealizar os enun-
ciados cientificos teve origem em Pitdgoras
e objetivou-se na fisica moderna, como, por
exemplo, no enunciado da regularidade —
Lei da Natureza utilizando-se nao das pa-
lavras da lingua corrente, mas de estrutu-
ras matemdticas. Ora, as limitacoes das
formas matemaiticas (entenda-se medidas)
{iveram conseqiiéncias epistemolégicas
importantes, senfio vejamos. A mecénica
quéntica, bem como a Lei da Relatividade,
veio a demonstrar gue os principios da
mecAnica cldssica eram hipdteses mera-
mente aproximadas, ndo evidéncias. A fi-
sica moderna tem enunciados cujo carater
matematico ndo congiste apenas na na-
tureza matemadtica, sem ligacfo imediata
com os conceitos e com os objetos da vida
didria. As matematicas, hoje aceito incon-
dicionalmente, servem-ge de conceitos na-
turais. Logo, ocorreu uma mudanca de ati-
tude no desenvolvimento, por exemplo, da
mecinica analitica e, em especial, da me-
cénica quéntica, isto é, os conceitos natu-
rais que a fisica utiliza também fazem par-
te da matematica, refutando a idéia de
Galileu (1564-1642) e Newton (1642-1727},
que opunham a fisica 4 matematica.

A importaneia da preocupacio com a
racionalidade, base do desenvolvimento
cientifico ocorrido, pode ser passivel de
critica. Mas Bachelard (1985, p. 129) cita
gue jamais poderemos deixar de salientar
que, “em se tratando de ensinar a ordem
das notas, a clareza na exposi¢io, a distin-
¢do nos conceitos, a seguranca nos inven-
tdrios, nenhuma licdo é mais frutuosa que
a licdo cartesiana”.

Até mais ou menos 1950, a tendéncia era
predominantemente analitica, com base
no empirismo 16gico; o seu recorte tedrico
mais influente foi o Circulo de Viena e, pos-
teriormente, Popper. Isso se refletiu na
area da educacfio. Até mais ou menos 1970,
o comportamento ou a representacdo eram
a essénceia dos estudos cientificos.

Hoje, a tendéncia histérica classificada
como contemporénea, pdés-empirista, tem
como foco a conceptualizacdo. Os conceitos
sofreram modificacdes eatruturais; ha uma
maneira diferente de “olhar” que salienta
a relagfo entre as estruturas sociais e a
educacdo. Cultura, por exemplo, “inelui,
além de valores morais, intelectuais e es-
téticos, as condigdes materiais de vida e as
priticas cotidianas” (Cresas, 1974, p.75), ou
segundo Morin (1993, p. 59).

Cultura, hoje, é entendida como um
conjunto de regras, conhecimentos, técni-
cas, saberes, valores, mitos que permite e
assegura a alta complexidade do individuo
e da sociedade humana e que, nido sendo
inato, requer ser transmitido e enginado a
cada individuo em seu periodo de aprendi-
zagem para poder autoperpetuar-se e per-
petuar a alta complexidade antropossocial

Tendéncias epistemoldgicas na
drea educacional

Comportamento e representacéo

Até meados da década de 70 do século
XX, as etapas principais da investigacdo na
area educacional, que consistiram em gran-
de progresso do modernismo, podem ser
caracterizadas como comportamento e re-
presentacdo. Qs principios fundamentais,
decorrentes dos estudos realizados, estéo
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difundidos de forma a fazer parte do dia-a-
dia da pratica docente,

Comportamento

A crise da representacdo da realidade
tem como base as teorias conhecidas como
comportamentais, atingindo seu auge na
Segunda Guerra Mundial. A mais difundi-
da, possivelmente, tenha sido a teoria de
Skinner, autor de varios livros traduzidos
para o portugués (Ciéncia e comportamern-
to humano, Tecnologia do ensino e Walden
IT - Uma sociedade do futuro. Este ultimo,
um romance, estimulou outros escritores
famosos: George QOrwell e Anthony
Burgess).

Na area da educaco, esse recorte de
pesquisa foi de grande influéncia. O objeto
de estudo - o ambiente e suas condicdes
para o degenvolvimento do comportamen-
to humano — foi amplamente trabalhado.
Os programas de aperfeicoamento do en-
sino, centrados na aprendizagem, destaca-
ram a importincia da tecnologia do ensi-
no e ¢ respeito ao ritmo de aprendizagem
do aluno.

Representacéo

A apresentacdo do irrepresentdvel, a
abstracio, tem como base as teorias
construtivistas. A epistemologia (sigmfi-
cando compreender, saber certo, crer), ou
teoria da verificacdo do conhecimento, &
requerida para distinguir o “saber genuino»
dos “outros saberes” (aprendizagens cultu-
rais: linguagens, mitos, rituais, etc.). Inte-
lectuais estruturalistas tentaram defender
a idéia do conhecimento como sistemas de
pensamento gque poderiam tornar-se

controladores: conhecimentos socialmen-
te legitimados e institucionalizados.

O ohjetoe de estudo, que influenciou déca-
das de pesquisas na drea da educagfo, tem
como foco central a nafureza do conhecimen-
to humano e ag condigbes para o desenvolvi-
mento do pensamento humano. Um dos es-
tudiogos mais influentes na drea educacional
éJean Piaget,* cujos estudos sobre a génese
¢ a evolugdo do pensamento e sua represen-
tagio, utilizando um métedo de pesquisa que
acoplava a observacio e o método clinico, fo-
ram determinantes nas mudancas coneeituais
e metodoldgicas dos pesquisadores,

Plaisance e Vergnaud (1999} salientam
que a pesquisa em educacio, pela sua im-
portincia, requer que seja considerada
na sua dupla ancoragem: nas disciplinas
cientificas que tém por ohjeto a educacéo
e nas praticas de educacéo e de formacao.

Eage tipo de relacdo entre abordagem
cientifica e pratica social nfo é apanagio
exclusivo da pesguisa em educagéo. E, por
sua vez, stscita outras questdes, tais como
a discussdo internacional recente sobre o
que é reconhecido como conhecimento
cientificamente construido ou ndo, denomi-
nada pela midia como o gffaire Sckal.’ KEste
pesquisador, entre outros, critica as pesqui-
sas que, pela sua natureza, prestam-se a
métodos interpretativos e deseritivos, o que
na maioria das vezes inviabiliza a univer-
salidade. A drea da psicologia pura, por
exemplo, buscava a cientificidade para or-
ganizacéo de leis gerais, o que néo possibi-
litava respostas As questdes que a sociolo-
gia levantou na déecada de 60 do século XX,
no que se refere & relacio entre as estru-
turas sociais e individuais.

As palavras de Morin (1987) nos levam
a aprofundar a reflexéo sobre o saber cien-



— " Revista Espaco Pedagbgics )

60 )

tifico e a questionar os estudiosos que pres-
supdem uma unica e objetiva verdade:

A busca da verdade esta hoje ligada a
uma busca sobre a possibilidade da ver-
dade [...]. O nosso ponto de partida é ao
mesmo tempo um ponto de chegada his-
térica (0 que nos pde a questio da subju-
gagdo ao lugar e ao tempo da nossa bus-
ca). [...] partimos de uma crise prépria
do conhecimento contemporineo e que &
sem divida insepardvel da crise do nos-
so século,” (Morin, p.14/19)

Grawitz (1975) salienta os conflitos ted-
ricos dos métodos. Em especial, a autora
descreve exaustivamente os limites e as
vantagens de cada um dos métodos de pes-
quisa, considerando que o desenvolvimen-
to de uma pesquisa na drea das ciéncias
sociais aplicadas deve considerar alguns
pontos fundamentais para sua legitimidade.

Um exemplo muito claro da dificuldade
de legitimacio do conhecimento construido,
em decorréncia da escolha dos métodos
atuais de pesquisa, encontra-se nos estudos
da linguagem; estudos de diferentes e dag
mais variadas abordagens tedricas, que sus-
citam grandes discusstes. Em especial a
semidtica, que tem comao base a conceptuca-
lizacdo, pela sua importancdia, é discutida ao
final do artige. Por outro lado, a sofistica-
¢do dos conceitos conthecimenito e saber de-
termina um maior aprofundamento, apre-
sentado a seguir resumidamente, destacan-
do alguns estudos que déo énfase as dife-
rengas entre estes dois conceitos.

Conhecimento e saber

O Conseils des Universités do Governo
de Quebec solicitou um estudo sobre o sa-

ber nas sociedades mais desenvalvidas. Um
dos resultados do estudo apresentado (um
texto denominado de “informe”) foi a dife-
renciacgfio de dois conceitos, que, por sua
natureza, sfo essencialmente da area edu-
cacional: conhecimento e saber, Meamo a
midia, com mais ou menos profundidade,
abordando assuntos em geral, utiliza e dis-
cute essas palavras sob 08 mais variados
pontos de vista.

O crescimento das telecomunicagbes ¢ a
queda dos custos de armazenamento di-
gital torna uma realidade indiseutivel o
aceso de diferentes equipamentos & in-
formacgdo. O grande desafio que surgs,
hoje, é gerenciar a assustadora quanti-
dade de informacgéo, cortando o mundo
em fibras 6ticas e através do ar. Ora, os
atuais sistemas de buseca e organizacio
de dados ainda s#o ineficientes para ex-
trair os heneficios que esse acumulo de
informacio pode oferecer, ou seja, trans-
formar esse mar de dados em conheci-
mento. (Lucas Tauil de Freitas, Usa
Todeay, 19 nov. 2000)

Na drea da educagdo, a significagio
epistemoldgica das expresstes conhecimen-
to e saber expressa os diferentes recortes,
“olhares”, dos pesquisadores.

Conhecimento

A palavra conhecimento foi tdo difundi-
da pelos estudos com base na episternologia
genética de Piaget que passou a definir um
método inovador de ensino: o “construtivismo”.
H4 uma lei geral no desenvolvimento intelec-
tual humano: o proprie sujeito é agente ati-
vo da aprendizagem; ele é que constréi seu
conhecimento, O ambiente estimulador é
requerido, no entanto os fatores culturais
nio sfo salientados na medida em que as
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interacies nfio sdo o foco central da pesqui-
sa, Piaget (1974, p. 131-136) =salienta os
quatro fatores de desenvolvimento mental:
maturacdo orginica, experiéncias prévias
fisicas e logico-matemadticas, interacfes e
transmissdes sociais e equlibracdo. Porém,
destaca que este ultimo, eqiitlibracdo, é o
centro de seu recorte de pesquisa.

O informe apresentado por Lyotard defi-
ne conhecimento com gentido especifico, que
o caracteriza como conhecimento cientifico:
conhecimento “seria tm conjunto dos enun-
ciados que denotam ou descrevem objetos,
com exclusio de todos os demais enunciados
e susceptiveis de ser declarados verdadeiros
ot falsos. A ciéneia seria um subeconjunto de
conhecimentos.” (1994, p. 43)

Dada a impossibilidade de esgotar essa
discussin, citamos Morin (1999, p. 19): “Conhe-
cimento é um fenbémeno multidimensional,
que comporta necessariamente: a) uma com-
peténcia, (aptidio para produzir conhecimen-
tos); b) uma atividade cognitiva (cognicfo) efe-
tuando-se em fungéio dessa competéncia; ¢
um saber (resultado dessas atividades)”.

Ontros autores se dedicaram ao tema
na sua aplicagio pratica:

Nossa cultura ocidental esteve desde o
século XVII até, pelo menos, meados do
século XX, obcecada com as questies do
conhecimento; mais precisamente, com
a questao da producdo e com a validagéo
das nossas crencas. Ora, a centralidade
das questdes epistemologicas e, em se-
guida, metodolégicas na filosofia moder-
na ndo ocorreu por acaso nem foi sem
conseqliéncias para o conjunto de nosso
regime existencial. (Figueiredo, 1991)

Figueiredo (1991) define conhecimen-
to didaticamente, com o objetivo especifi-
co de contribuir com cursos e programas
de formacédo do psicélogo. Os conceitos de

conhecimento, complementados ou em
contraposicio, nas suas mais diversas for-
mas, sdo descritos como: conhecimento
técito ou pessoal, incorporado, silenciado;
conhecimento explicito, representacional;
conhecimento focal, configurado ou subsi-
diario. Esse conjunto de conhecimentos
aplicados na pratica resume o significado
de competéncia profizsional como psicdlo-
go. E uma mescla do saber-fazer e do sa-
ber-ouvir, como ¢é exposto a seguir.

Saber

O conceito de saber salienta o que, em
geral, nfo se reduz ao que a ciéneia
explicita, nem sequer ao conhecimento que
é (re)eongtruido na medida em que o ho-
mem apreende (retira) as informacdes do
ambiente, ohservando empirica e sistemna-
ticamente. H4 a considerar o aspecto da
legitimacéo pela cultura.

(O saber cientifico é uma classe de discur-
50. A incidéncia das transformacoes
tecnologicas sobre o saber nestes ultimos
anos tem sido consideravel. A natureza do
saber nio continua a mesma; ha dois fato-
res principais que afetam o saber: a investi-
gacfio e a transmissio de conhecimentos.
Para se converter em operativo, ele requer
que o conhecimento possa ser traduzido em
pequenas informactes. As novas pesquisas
subordinam & condicdo de traduzibilidade
dos eventuais resultados a uma linguagem
artificial. Faz-gse necessdrio que os “produto-
res” do saber, ou seus utilizadores, possuiam
03 meiosg de traduzir essas linguagens, o que
buscam uns a inventar, outros a aprender.,

O “Informe” referido explana detalhada-
mente o gignificado de saber.
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0 termo saber significa nio apenas, nem
somente, um conjunto de enunciados
denotativos, mescla-se nas idéias de sa-
ber-fazer, saber-ouvir, saber viver... Tra-
ta-se de competéneias que excedem a de-
terminacio e a aplicago de um tinico
critério de verdade, e que compreende
critérios de eficiéncia (qualificagio tée-
nica), de justiga (sabedoria ética), de
beleza sonora, cromitica (sensibilidade
auditiva, visual), etc. Assim, saber é o
que torna cada um capaz de emitir
“bons” enunciados denotativos, e tam-
bém “bons” enunciados prescritivos,
“bons” enunciados valoratives, {...] En-
fim n&o significa competéneia num tipo
de enunciado, por exemplo cognitivo, com
exclusio de outros. Permite ao contrario
“boas” atuacfes com respeito a vdrios
objetos de diseurso: conhecer, decidir, va-
lorizar, transformar [...] Ai reside sua
principal caracteristica: coincide com
uma “formagfo” ampla das competén-
cias, uma forma iinica num assunto com-
posto dos diversos tipos de competéncia que
ocompdem [...] Outra caracteristica impor-
tante é a preocupacio com o problema da
legitimacao, (Lyotard, 1994, p. 43)

Os estudos de Morin (1999), que desta-
ca o saber, o qual, por sua vez, destaca o
fator cultural, também corroboram o ex-
presso acima. O autor reconstrdi ¢ cami-
ntho antropossocial do homem (processo de
humanizacéo); suas argumentacies escla-
recem de forma ampla e profunda o quan-
to as competéncias e atividades conjuntas
necesgitam do cérebro (ou aparelho
cognitivo, maquina biofisico-quimica), que
precisa do corpeo (experiénceia bioldgica) do
individuo. Enfim, sua tese salienta que as
aptiddes cognitivas humanas ndo podem
desabrochar senfo no seio de uma cultura
que produziu, conservou, transmitiu uma
linguagem, uma légica, um capital de sa-
beres, de critérios de verdade.

A principal caracteristica da competén-
cia do saber expressa-se na pratica de todo
profissional, seja a prética do pesquisador,
seja do psicélogo ou do professor.

A capacidade de perguntar revela sabe-
doria, argicia, perspicdcia; ao mesmo
tempo, demonstra um horizonte amplo de
interesse e desejo de saber, 0 que leva a
dizer, escrever, argumentar. A diversida-
de cultural e, conseqiientemente, o dife-
rente sfo objetos cenfrais das pesquisas em
ciéncias sociais aplicadas, o que inclui a
educacio. Essa é uma caracteristica propria
do momento atual, tendo como objeto de
estudo a interacfo, que tem como base a
eomunicacio, como é apresentado a seguir.

Conceptualizacao

A partir da década de 70, pela sua natu-
reza multidisciplinar, a semiética tornou-
se um amplo & profundo fator dinamizador
da pesquisa em geral, dando uma nova di-
mensio aos estudos educacionais. Ag mais
variadas concepgies tedricas congideram as
diferencas culturais determinando um
novo “olhar”. A conceptualizacdo, que tem
como base a semidtica, tem influenciado
sobremaneira a darea da educacéo.

A sociolinguistica e outras teorias pos-
egtruturalistas, por exemplo, analisam o
discurso cotidiano, insiitucional ou coleti-
vo (Pecheux, Halliday, Lacan, Foucault),
buscando regularidades lingiiisticas, isto &,
a coesdo no interior dos discursos. J4 os
p6s-modernos (Beaudrillard, Jameson,
Lyotard), assim como os defensores da
semiopragmatica, destacam a natureza
codificada e construida do discurso artisti-
co. (Ver Toschi, 1999)

Pode-se afirmar gue a semiética apre-
senta um dos avancos mais significativos
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da pesquisa nos tltimos anos. E um movi-
- mento dialético na medida em que o estu-
do considera o pensamento (o abstrato),
engquanto ohjetivado no concreto da lingua-
gem, e a linguagem (o concreto), enquan-
to subjetivada no abstrate do pensamento.

Pensamento Linguagem

Na area da educacfo, ag pesquisas se
mantém como uma presenca dinamizadora
de atitudes, de reflexdo e de mudancgas no
gue se refere ao estudo do desenvolvimento
humano, o que resulta na competéneia psi-
colégica ver, ndo apenas no ato fisiokdgico
de olhar; de escutar, nio apenas de ouvir.

Educacio é interagio, basicamente co-
municacio, como fator bagico do desenvol-
vimento, é foco central de outros estudos atuais
sobre 0 homem. Como tal, abrange ao mesmo
tempo o passado, o presente e o futuro.

Por outro lado, ha indmeras pesquisas
que salientam o conhecimento como algo
construido pelo sujeito, ndo passivel de
transmissao. O pressuposto tedrico conce-
be os sistemas vivos como redes auto-
organizadoras cujos componentes estiao
todos interligados e sfo interdependentes.”

H4 consenso entre os estudiosos em
que investigar é uma competéncia. A capa-
cidade de perguntar revela sabedoria, ar-
glicia, perspicacia e, a0 mesmo tempo, de-
monstra um horizonte amplo de interesse
e desejo de saber. A sele¢ao das questoes,
ou o modo como sfio feitas, é indicio de que,
antes mesmo de encontrar as respostas, ha
a demonstragio de uma visio global da rea-
lidade. A base da reflexdio sobre o contet-
do {conhecimentos e saberes) dessa com-
preensfio global, podem-se detectar os seus
diversos niveis e sistematiza-los, o que leva

a dizer, escrever, argumentar. Nessa pers-
pectiva, todo curiosoe, questionador, é um
pesquisador. E o mais importante é que
ninguém permanece indiferente ao que
sabe e ao que pensa, em especial o profes-
gor, pois seu posicionamento intelectual
necessariamente se concretiza na proxis.

Abstract

The present essay starts from the
recognition that researching has always
empirically existed. To find out new ways
and methods in food conservation was a
survival matter in ancient times. Due to
its nature, research on social sciences is
relatively recent. Up to the mid 20"
century, epistemological trends had
behavior and representation as relevant
subjects. Today, trends in epistemology are
based in the study of conceptualization. By
taking into consideration the differeciation
ingtead of the standardization, the
researchers’ sight has radically changed,
complementing or opposing the scientificity
idea as synonim of logic and rationality. As
the scientific knowledge is being socialized, the
teacher, himself an intectual, necessarily
performs his theoretical positioning in
praxts. Under this kind of perspective, the
teacher does “history”, by interacting among
his peers and students as a researcher, a
curious man and a questionmaker,
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NOTAS

2 QO coneeito de cultura, por exemplo, no franscorrer
do século XX sofreu modificaches estruturais: inclui
hoje, além de valores morais, intelectuais e estét-
cos, as condigdes materiais de vida e as praticas co-
tidianas (Cresas, 1974, p.75} ou “wm corjunto de re-
gras, conhecimentos, téenicas, saberes, valores. mi-
tos que permite ¢ assegura a alta complexidade do
individuo e da sociedade hurmnana e que, nao sendo
inato, requer ser transmitido e ensinado a cada in-
dividuo em seu periode de aprendizagem para poder
autoperpetuar-se e perpetuar a alta complexddade
antropossocial.” (Morin, 1993, p.59)

3 Aristoteles teve urna infuéncia direta na formulacao
da e e representacao da situagio analisada, signifi-
cando influéncia direta na determinacao de leis ge-
rais, base dos conceitos e métodos da psicologia como
céncia. Para muitos, ele € o undador da psicologia.

*  Uma das biografias mais completas ¢ encontrada na
seguinte obra: VIDAL, Fernando. Piaget Neuchate-
Iois, Neuchatel: Bibliotéque publique et universitai-
re, 1996: uina das obras mais completas sobre a obra
e a pessoa de Piaget. €, seguramerite, a de PERRET-
CLERMONT, Anne-Nelly e Qutros. Jean piaget,
aprendiz e mestre. Lisboa: nstitute Plaget, 2000,

5 Jornal Gazeta Mercantil, 1995; Jornal Zero Hora;
1998:; LECOURT, D. et al. 1999,

®  Conhecimento tdcito ou pessoal é um conhecimento
incorporado as capacidades afetivas, cognitivas, mo-
toras e verbais de um sujeito; € de natureza preé-re-
flexiva. Segundo o autor, oferece resisténcia aos dis-
cursos representacionais objetivadores; sua dificul-
dade reside no fato de que o conhecimento pessoal
existe em wmn plano de experiéncia em que sujeito
¢ objeto ainda nao se censtituiram como entidades
relativamente independentes uma da outra. (Feye-
rabend e Polanyi apud Figueiredo, 1991, p.85-97)

Sac iniimeros 05 pesquisadores, além dos citados
no texto, que concebem o sistema nervoso como
sistemas sociais, tais como Humberto Maturana,
Albert Jacquard, entre outros.



A aprendizagem digital e o trabalho
cooperativo na perspectiva piagetiana

Introducéo

O desenvolvimento da mente, 4 seme-
thanca do desenvolvimento orgénico, orien-
ta-se essencialmente para o equilibrio — é
uma eguilibracio progressiva, uma passagern
continua de um estado de menor equilibrio
para um estado de equilibrio superior. En-
tretanto, ao contrario do desenvolvimento
orgénico que tende a crescer e, ao atingir o
dpice, inicia uma trajetdria descendente, o
desenvolvimento mental é mais estavel.

Essa constatacfio no implica, entretan-
to, dizer que essa estabilidade lhe confere
um imobilismo; pelo contrério, origina um
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equilibrio mével ou, como cita Piaget: “[...]
o desenvolvimento mental é uma constru-
cfio continua, compardvel a edificagio de
um grande prédic que, & medida que se
acrescenta algo, fica mais sélido, ou & mon-
tagem de mecanismo delicado, cujas fases
gradativas de ajustamento conduziriam a
uma flexibilidade e mobilidade das pecas
tanto maiores quanto mais estdvel se tor-
nasse 0 equilibrio.” (Piaget, 1969, p.12)
Essa idltima comparacgio ilustra-nos,
através da flexibilidade e mobilidade cita-
das, a situacio humana como a da eterna
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aprendizagem, utilizando estruturas vané-
veis, construidas para o atendimento de
suas necessidades intelectuais manifestas.

Na busea incessante por um equilibrio
maisg estavel, Piaget mostra que cada um
de seus estdgios do desenvolvimento men-
tal (sengorio-motor, pré-operatorio, opera-
torio concreto e de operaciies formais) apre-
senta caracteristicas préprias. Assim, cada
estdgio se caracteriza por estruturas origi-
nais, diferentes das demais, numa sucessio
que utiliza as estruturas anteriores como
subestruturas para uma nova estrutura,
numa verdadeira construgdo progressiva e
ilimitada. Em outras palavras, ou retormando
a metafora de Piaget, cada estagio apresenta
um equilibrio, sobre o qual € construido o
estdgio seguinte, numa constante busca por
reequilibracies majorantes.

A explicagdo relativa & estruturacio do
desenvolvimento mental néo responde,
entretanto, a pergunta: “Por que o0 homem
tem a necessidade continua de questionar
e de resolver problemas, néo se contentan-
do com o equilibrio atingido?”.

Procurando explicar a teoria do equili-
brio, Piaget {1969) considera, dentre os di-
ferentes modelos de equilibrio, trés deles
aplicdveis a psicologia: a) equilibrio das for-
¢as em uma estrutura de campo, em gue
devia considerar-se a existéncia, ndo de
um balanceamento estdtico, mas, sim, de
um sistema de compensaciio dindmico, em
continua transformacfo; b) modelo
probabilistico puro, que sugere novas adap-
tacdies a habitos para a compensacéo do
sistema; ¢) equilibrio por compensacgédo
entre as perturbacdes exteriores e as ati-
vidades do sujeito.

Poderiamos também tomar por base
um questionamento feito por Piaget em

sua obra Seis Estudos psicolégicos (1969):
por gue existe no homem a necessgidade do
use da légica? Ele mesmo responde: a 16-
gica é uma egtrutura operatéria; portanto,
o ato légico é um ato operatdrio e operar é
agir sobre as coisas e sobre o outro.

Qutra questéo que se coloca é: se a ne-
cessidade légica é extraida da experiéncia
fisica, as regras logicas seriam as leis dos
objetos? Alerta-nos Piaget que, se consi-
derarmos a lagica como uma operacéo so-
bre os objetos, a resposta seria sim, entre-
tanto, a agdo em si modifica o objeto e a
prépria transformacéo, por sua vez, torna-
se novo objeto de conhecimento.

Ingressamos, assim, num movimento
em espiral, onde a agfo sohre o objeto leva
ao conhecimento, pelo ohjeto em si e pela
transformacao sofrida pelo objeto. Dessa
maneira, quanto mais significativas forem
as transformacoes sofridas pelo objeto,
maior serd a fonte de conhecimento que
dele surgira.

No ensino formal, nas escolas tradicio-
nais ao extremo, o objeto de estudo é apre-
sentado de uma maneira limitada, como
dados ou informacgdes contidas em papel e
que devem ser “conhecidas” em um proces-
soindividual, através da repeticio, da des-
crigdo ou informacio fornecida. E desneces-
sario dizer que, nessas situacdes extremas,
a aprendizagem esgota-se por sl mesma,
visto gue o ohjeto nfo sofre transformacao
e, sim, deve ser repetido, com ¢ minimo de
transformagdes possiveis.

Em uma metodologia que utilize pesquisas
em outras fontes ou recursos audiovisuais,
nota-se um “despertar” do interesse no apren-
diz, que, ao ver que o objeto sofre transfor-
magdes, passa a agir sobre essas transforma-
¢des, reapresentando-o em forma de dese-
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nho, musica, etc. Nesse sentido, no tra-
balho em grupo, essas representacbes se
tornam ainda mais ricas, pois gerdo fruto
de discussbes e negociacbes entre diferen-
tes individuos, como, por exemplo, em uma
encenacio.

Em busca de caminhos para uma aproxi-
magéio com a tecnologia digital, propomo-
nos, entdo, a discutir como essa tecnologia
transforma o objeto e como isso interfere na
aprendizagem, e, ainda, como a tecnologia
digital pode possibilitar o trabalho coopera-
tivo, climax da interagio entre individuos.

Estas e outras questdes suscitaram
gquestionamentos entre as autoras, a par-
tir da experiéncia com alunos do curso de
egpecializacio em informatica na educa-
¢io, ministrado pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (Ufrgs), na modali-
dade & distdncia, especialmente nos mo-
mentos em que foi ntilizada a ferramenta
para escrita colaborativa via web, o
EquiText. Dessa vivéncia fez-se uma and-
lise considerando a perspectiva de Jean
Piaget sobre a cooperacio. A hipdtese le-
vantada é que o trabalho rcalizado via
EquiText posgibilita a cooperacfio na agio,
também, a cooperacéo no pensamento.

A tecnologia como elemento
mediador: aprendizagem digital

O uso da tecnologia como elemento
mediador entre o homem e seu ambiente
sociocultural introduz substanciais modifi-
cacles em sua realidade, principalmente na
educacfo. Dessa forma, novas maneiras de
pensar e conviver estdo sendo elaborados
no mundo das telecomunicagdes e da
informatica. Escrita, leitura, visio, audi-
¢fo, criagdo e aprendizagem sio captura-

das por uma informadtica cada vez mais
avancada. Néo se pode mais coneceber a
pesquisa cientifica sem uma aparelhagem
complexa que redistribui as antigas divi-
sdes entre a experiéncia e teoria. (Lévy,
1999)

Desse modo, novos desafios sfo impos-
tos aos educadores, pois cabe a eles a cons-
trucdo de metodologias e instrumentos
inovadores, que permitam um trabalho
produtive. Assim, novos caminhos na socie-
dade de informacfo precisam ser trilhados,
pois, “|...] se houve um tempo circular da
oralidade, o tempo linear cronolégico da
escrita, entramos hoje num novo tempo: o
digital.” {(Abreu Jr., 1996, p. 115)

Nesses novos caminhos, a producio de
textos escritos é uma capacidade educativa
imprescindivel a ser desenvolvida, e pro-
porcionar ao educandoe a possibilidade de
fazé-lo, utilizando um ambiente digital, foi
o que levou um grupo de alunog® do curso
de doutorado em Informatica na Educagéo,
da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, a buscar uma ferramenta que permi-
tisse a construcéo de textos de forma coo-
perativa a distancia, através da Web. Foi,
assim, criado o EquiText — escrita
colaborativa via Web, visando permitir que
usuarios pudessem expresgar suas idéias e
sentimentos, aperfeigoar progressivamen-
te suas potencialidades cognitivas e alcan-
car maior compreenséio da realidade social,
ou seja, conquistar sua liberdade formativa,
intelectual e politica.

Egsa ferramenta foi idealizada na pers-
pectiva de que a produgio cooperativa de
um texto deve estruturar-se considerando
o retrato sociccultural dos usudrios e pro-
movida em situacdes sociais e de acao —
acao que ndo ocorre fora das situacies so-
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ciais, pois, a0 mesmo tempo em que ¢ in-
dividuo conhece e utiliza a lingua, também
a emprega na analise da situacdo social,
objeto de sua aprendizagem.

0O uso do BquiText implica produzir tex-
tos, mas com o sentido de ndo se limitar a
pratica lingiistica, como um fim em si
mesma. A sua tarefa é de ir mais além, é
de propiciar condi¢des para a formacio de
conceitos com os quais 0s usudrios possam
pensar e desenvolver a capacidade de ana-
lisar, generalizar e assimilar formas mais
complexas de reflex&o sobre os fenémenos
da realidade; de organizar de uma nova
maneira a sua percepcio; de adquirir a
capacidade de tirar conclusées das suas
proprias observacgies; de conquistar todas
as potencialidades do pensamento, supe-
rando, assim, suas limitacdes.

A experiéncia tem mostrado efeitos es-
timulantes nos resultados apresentados
por alunos que utilizam os recursos da
informatica como um instrumento para a
aprendizagem, principalmente guando a
producio de textos escritos acontece de
forma interativa e cooperativa.

A motivacéio e 0 entusiasmo no desenvol-
vimento dessas atividades sfio marcantes,
especialmente porque a escrita e a leitura
880 organizadas como alividades que tém por
objetivo a comunicacgfio, néo sendo apenas
exercicio para ser avaliado pelo professor.

Nesse sentido, o ensino da escrita, in-
serido em um contexto significativo, fun-
cional, desafiador e com objetivos que aten-
dam aos interesses e expectativas dos usud-
rios, tem mostrado mudancas positivas no
que diz respeito s suas atitudes em rela-
¢80 & propria escrita e, conseqiientemen-
te, na aquisicao de conhecimentos e amplia-
cio de seu universo cultural e social.

No cendrio epistemolégico atual, que
nao se contenta mais com verdades
preestabelecidas, vale pensar sobre a idéia
da aprendizagem ativa (Jafee, 1999), a res-
peito do “aprender fazendo” em atividades
4 distancia. Esse aprender normalmente se
concretiza através da producdo de textos
escritos, que nfo sio simples transcrigdes,
mas produtos de uma reflexiio, reorgani-
zacao e reformatacdo de conceitos, num
complexo processo de descobertas.

A importancia da elaboracéo propria e
coletiva é também reconhecida por Pedro
Demo (1996, p. 24), que postula

[...] quando um texto é apenas lido
reprodutivamente ou copiado imitativa-
mente, ainda nfo aparece o racioeinio, o
questionamento, o saber pensar. Quan-
do é interpretado, supde ja alguma for-
ma de participacéo do sujeito, por mais
incipiente que seja, pois se busca a com-
preensdo do sentido. Compreender o sen-
tido de um texto implica estabelecer re-
lagdes entre texto e significado, colocar
em movimento modos de entender e com-
preender, indagar possibilidades alter-
nativas de compreensio, perceber e dar
sentidos. Esta dindmica avanga ainda
mais, quando se trata de saber fazer e
refazer um texto, passando-se de leitor
a autor. Aparecendo a elaboragio pro-
pria, torna-se visivel o saber pensar e o
aprender a aprender.

A noco de aprender a aprender mais
uma vez é vista ndo como aprendizagem
isolada, mas como aguela que emerge tam-
bém das interacdes produzidas no interior
de atividades realizadas em grupo e, mais
especificamente, na elaboracio de texfos
como produto de trabalhio em grupo.

O desafio de uma produgéo escrita de
maneira colaborativa exige dos participan-
tes a énfase e a vontade de fazé-lo, num
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processo continuo de exposicdo de idéias,
argumentacio e negociacio. Esse proces-
50 necessita de numa dindmica dgil, onde o
esfor¢o a ser despendido possa efetivamen-
te ser dirigido para o ato criativo em si, e néo
para a busca da superacéo das dificuldades
do ato mecénico de escrever o material.

Em outras palavras, numa interacéo
entre pessoas que estejam se comunican-
do através da maquina, o texto em constru-
¢do deve ger igualmente acessivel a todos
e, a0 mesmo tempo, permitir que todos
facam e vejam as alteracdes onde, quando,
por quem e, em alguns casos, por que fo-
ram feitas. S6 assim, cada um podera acom-
panhar o “movimento do pensamento” do
outro, participando verdadeiramente do
processo.

A metodologia utilizada para a criagio
da ferramenta EquiText teve, entéo, como
objetivo principal desafiar seus usudrios
para a criacio de estratégias de interacio
gue o8 mobilizem para o desenvolvimento
de atividades que objetivem uma aprendi-
zagem integral, na qual a producio da es-
crita de forma colaborativa possa propor-
cionar “[...] a agdo, a interacao, o desafio,
a exploragao de possibilidades, o agsumir
responsabilidades, o refletir juntos sobre a
criacdo” (Kenski, 1997, p. 146), ou, ainda,
serem responsdveis pela sua aprendizagem
e pela dos demais membros do grupo, cres-
cendo come grupeo.

De acordo com Gémez et al. (1998, p.
31), os quatro elementos basicos que de-
vem estar presentes em ambientes
colaborativos para que realmente propi-
ciem a aprendizagem sio “a interdependén-
cia positiva; a interagao; a contribui¢ao in-
dividual e as habilidades pessoais e de gru-
po”. Nessa perspectiva em relacéio aos am-

bientes que possibilitem a cooperacéo/co-
laboragéo, apresenta-gse, entéo, a ferramen-
ta EquiText, buscando, de acordo com os
autores, a interdependéncia positiva, que
propicia acs membros do grupo o entendi-
mento e a confian¢a uns nos outros, aspi-
randa ao sucesso de cada um; a existéncia,
entre os parceiros, de interacéo, trocas e
apoios mittuog, a fim de que o grupo possa
se enriguecer; que cada participante se res-
ponsabilize por suas tarefas aoc mesmo
tempo em que esteja aberto para receber
contribuicées dos colegas e, ainda, que,
durante a convivéncia do grupo, as habili-
dades pessoais de escutar, participar e H-
derar sejam desenvolvidas em todas as
suas potencialidades.

O EquiText: ferramenta para a
escrita cooperativa via web

A ferramenta EquiText® tem por obje-
tivo permitir que pessoas distanciadas geo-
grifica, fisica e temporalmente possam, em
equipe, escrever textos através da Web.
Essa possibilidade se mostra interessante
a inimeras aplicacdes, especialmente
aquelas ligadas ao ensino a distidncia. A
gama de aplicacdes pode ser ampliada ten-
do em vista que o EquiText foi concebido,
tendo em vista sua distribuigdo gratuita a
gquaisquer interessados.

A equipe de desenvolvimento procurou
ser fiel aos conceitos tedricos que o funda-
mentaram, tendo como meta criar um ins-
trumento facilitador da reconstrucéo do co-
nhecimento, através de elaboracao prépria,
com plenas condicdes de promover wm inter-
cémbio construtivo através da interacao.

O EquiText trabalha com o conceito de
“paragrafos”, de forma que wm titulo, uma
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linha ou varias linhas s&o considerados
pardgrafos individuais, Cada pardgrafo in-
serido no texto recebe um identificador
cuja fungio é permitir posteriores referén-
cias a este paragrafo; o conjunto de pard-
grafos inserido forma um texto. Os recur-
508 do EquiText permitem administrar
varios textos que estejam sendo produzidos
simultaneamente. Um pardgrafo, depois
de inserido, pode ser alterado, unido a ou-
tro, movido ou excluido. Um pardgrafo
excluido pode ser recuperado e reintegra-
do ao texto.

Todas essas agdes sfo registradas
individualmente, permitindo que se possa
acompanhar a evolucfo do texto verifican-
do quem efetuou a ag¢fio em cada pardgra-
fo e em que momento (data, hora), consti-
tuindo o “Histdérico” desse pardgrafo. Esse
registro serda armazenado pelo sistema,
juntamente com as cbservacgdes indivi-
duais de cada colaborador.

Outros recursos disponiveis sdo a
“Data”, que auxilia o leitor a localizar cro-
nologicamente as partes do texto que foram
alteradas, e “OBS”, que permite ao usug-
rio estabeleceu uma discussio sobre ques-
tdes do tema que esta sendo elaborado,
propondo, argumentando ou contestando
idéias.

A fungdo “Texto Final” permite que
todos os pardgrafos existentes segjam mos-
trados como um tinico texto em pdgina
HTML, que poderé'ser desvinculada do
EquiText e editada em qualquer ferramen-
ta de edicio de paginas HTML para altera-
coes e melhorias, tais como insercéo de
figuras, grificos e utilizacéo de cores.
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O esquema de funcionamento
do EquiText

O EquiText é acionado a partir de uma
pagina HTML principal, onde sdo apresen-
tadas as opgdes: Cadastro, Identificacio,
Faq, Créditos e Contato.

No momento do cadastro, o usudrio sera
autorizado a prepor temas ou somente co-
laborar em temas ji existentes, embora
esta possibilidade possa ser alterada a qual-
gquer momento. Uma vez cadastrado, o
usudrio deverd identificar-se cada vez que
acessar o EquiText, sendo-lhe oferecidas as
possibilidades definidas previamente.

Tela I: Interface principal do EquiText

Proposicéoe de temas

A criacdo de temas consiste em um for-
muldrio onde o proponente ird descrever
0 tema ou assunto gue serd motivo da pro-
ducéo do texto colaborativo. Poderd fazer
observagdes como indicacio de referéncias
bibliograficas, tamanho maximo, prazo-li-
mite para colaboracfes etc., sendo que o
proponente também pode participar na
construgdo de seu texto.

Tela 2: Opcdo para esciita
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Opgao para escrita

FEssa opcdo possibilita a participagdo no
texto propriamente dito.

O mdédulo de escrita apresenta os para-
grafos em ordem légica, a Data da altima
acdo realizada sobre o paragrafo, o Colabo-
rador (o autor da agéo), as opedes de edi-
cdo — Inserir Antes — Inserir Depois — Al-
terar Conteddo - Excluir Pardgrafo,
visnaliza¢do das observactes (OBS) e a Acdo
praticada.

Tela 3t Opgiio para colaborar

Opcédo para colaborar

Og pardgrafos séo delimitados, o que
facilita sua visualizacfo e possibilita a in-
clusdo de outras idéias em qualguer ponto
do texto. No submenu desta tela estdo
digponibilizadas, também, as opcbes de
Histérico — Visualizar — Fag — Texto Final
e Retornar.

Comentdrios de Alunos sobre o
EquiText (I) — O uso da Ferramenta.

O Equitext é uma ferramenta muito
importante para desenvolver trabalhos
em grupos de forma bastante cooperati-
va, colaborativa e interativa. O fato dele
proporcionar que se possa inserir para-
gratos antes e depois de colocagies de
colegas do grupo fazem com que a cola-
boracio seja maior - CM.

O Equitext ¢ uma ferramernta de grande
interatividade, porque além de propor-
cionar a escrita colaborativa de texto

(71

corn pessoas nos mais diferentes luga-
Tes, exige que essas pessoas gque partici-
pam da construcdo dos textos exergam
sua capacidade de compreensdo, tolerfin-
cia, respeito consigo e com os outros, por-
que devemos respeitar a opinido dos ou-
tros, mesmo sem concordar, e podemos
rebater, contra argumentar no préprio
texto - AF.

[...]1 cada participante devera se respon-
sabilizar por suas tarefas ao mesmo
tempo em que fica aberto para receber
contribuicdes dos colegas. Mas, como igso
pode ser feito quando a metade dos cole-
gas ndo participa? - 58,

|...] vale também lembrar que também
depende das pessoas que colaboram na
construgéo do texto, pois apenas a ferra-
menta, por si, nada faz - MC.

Muitos professores acreditam que o con-
trole histérico da escrita é wma grande
vantagem, porém nada mudara. O aluno
que camuflou a sua participacio nio
interagin, independente do professor saber
ou nio desse fato - LB.

Os comentarios apontam para o potencial
do EquiText por propiciar a colaboragfio via
Web, mas também destacam que uma ferra-
menta nada faz por si 86, sendo, antes, um
instrumento a ser usado por um sujeito.
Examinemos, portanto, a fundamentacio ted-
rica que norteou a criagio do EguiText.

Marco tedrico

O desenvolvimento de ferramentas digi-
tais que propiciem o trabalho colaborativo
como espago de aprendizagem deve basear-
se em teorias que déem suporte & promogio
e & construgio do conhecimento, como as teo-
riag que fundamentam as intera¢bes sociais.

Nesse sentido, o enfogque tedrico dado ao
projeto de criacio da Ferramenta EquiText
baseia-se nos principios que privilegiam a
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origem e o ambiente social do educando,
concebendo a interacio social como a ma-
triz em cujo fulero se desenvolvem as capa-
cidades superiores do ser humano, pois é na
troca de informacgies e no processo de co-
municagdo que a aprendizagem dos sujeitos
envolvidos se torna possivel.

A criacdo desta ferramenta visou, assim,
muito mais do que transmitir conhecimen-
tos, influenciar na mudanga de comporta-
mentos dos aprendentes frente 4 tecnologia.
Considera a idéia de homem enquanto par-
ticipante do processo histdérico-cultural,
pois, & através da interacio humana que ele
tem acesso ao saber acumulado pela hu-
manidade e constitui-se como sujeito. Nessa
perspectiva, o elemento essencial dessa
interacgio é a colaboragdo social, mediada por
instrumentos e signos, especialmente pela
lingnagem. Qs gistemas de signos séo de
natureza cultural, tém uma origem social
e sdio convencionados arbitrariamente. Sua
apropriacio se dd somente em situagdes em
que os individuos interagem socialmente,
pois somente as pessoas que os dominam
podem transmiti-los. As alteracées
provocadas na mente do homem pele uso
de instrumentos e signos, como apoio ex-
terno, permitem-lhe mediar um estimulo,
representando-o em outras ocasides ou
lugares.

Assim, é a linguagem o grande sistema
de mediacdo instrumental e um meio de
eXpressiao e compreensio. Ea linguagem
que torna possivel a comunicacio humana,
através da qual o homem reflete a realida-
de por ele conceitualizada. A palavra é o
elemento fundamental da linguagem, em
razdo de designar as coisas, individualizar
suas caracteristicas, designar agies, rela-
¢bes, analisar objetos, generalizd-los, orga-

nizar o material pereebido em um determi-
nado sistema. A palavra constitui-se em um
reflexo generalizado da realidade e &, pois,
um importante instrumento para a forma-
¢fo da congeiéneia humana,

Alingua é inseparavel do fluxo da comu-
nicacio verbal. Nfo se transmite uma lin-
gua como um produto pronto, acabado, mas
como algo constituide continuamentse na
comunicacéo. Para Bakhtin {apud Souza,
1994, p. 99), “[...] os individuos n&o recebem
a lingua pronta para ser usada; eles pene-
tram na corrente da comunicagéio verbal;
ou melhor, somente quando mergulham
nessa corrente é que sua consciéncia des-
perta e comecga & operar... Os sujeitos nao
adguirem a lingua materna; é nela e por
meio dela que ocorre o primeiro despertar
da consciéncia®.

Ainda segundo o autor, a linguagem
constitui-se na interacio verbal, cuja rea-
lidade essencial é seu carater dialégico e,
nesse sentido, “1...] toda enunciacdio é um
didlogo; faz parte de um processo
ininterrupto. Nao hd enunciado isolado, todo
enunciado pressupde agueles que o antece-
deram e todos os gue 0 sucederio: wm enun-
ciado é apenas um elo de uma cadeia, 86
podendo ser compreendido no interior des-
sa cadeia.” (Souza, 1994, p. 100)

Faraco (apud Souza, 1994, p. 100), ex-
pressa o dialogismo de Bakhtin da seguin-
te maneira: “Ele aborda o dito dentro do
universo do ja dito; dentro do fluxo histé-
rico da comunicacfo; como réplica do ja dito
e, a0 mesmo tempo, determinada pela ré-
plica ainda nao dita, fodavia solicitada e ja
prevista.”

Bakhtin argumenta, dessa forma, que
uma relagio dialdgica constitui-se a partir
de dois enunciades distantes no tempo e no
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espaco um do outro e confrontados em re-
- lacédo ao seu sentido. Para tanto, as rela-
¢bes de sentidos é que constituem as rela-
cbes dialdgicas constituidas, “[...J no dmbi-
to mais amplo do discurso das idéias cria-
das por vérios autores ao longo do tempo e
em espacos distintos.”(Souza, 1994, p. 100)
As relagoes dialdgicas, ainda conforme
Souza (1994), néio podem ser reduzidas as
relagbes logicas da lingua. Embora elas
sejam evidentes e necessarias, nio esgo-
tam toda a complexidade presente nas re-
lacdes dialdégicas. Muitas vezes a estrutu-
ra formal da lingua nfo comporta todo o
sentido do enunciado, sendo relevante,
portanto, que se considerem também as
questdes metalingiiisticas. Dessa forma,
para Bakhtin. (apud Souza, 1994, p. 102)

As relactes dialdgicas pressupbem a lin-
gua como sistema, mas nio existem pro-
priamente no sistema da lingua. Dito de
outra forma, as proposicbes logicas po-
dem se contradizer, mas somente as pes-
soas sdo capazes de discordar. Todo enun-
ciado pretende ser justo, verdadeiro, belo,
auténtico ete. O valor do enunciado ndo é
determinado pela lingua, como sistema
puramente lingiiistico, mas pelas diver-
sas formas de interacdo que a lingua
estabelece com a realidade, com o sujei-
to falante e com os outros enunciados,
gue, por assim dizer, sdo verdadeiros,
falsos, belos....

Em um didlogo real as relacgdes
dialdgicas néo se reduzem a simples rela-
¢Oes entre este e as réplicas. Nesse Ambi-
to, elas sfo muito mais complexas e hete-
rogéneas. O gue se pode inferir, portanto,
é que as idéias, em um discurso criado por
varios autores, em espaco e tempo diferen-
ciados, em enunciados de um didlogo real,
sfo sempre relagdes de sentido, isto é, re-

lagdes dialdgicas. E nesse contexto que o
EquiText proporciona condigdes para que
sejam egtabelecidas relagdes dialagicas.
A esse propésito Bakhtin faz reflexdes
muito importantes sobre a questfo da au-
toria, bem como do papel do outro na co-
municacfo e na interagio verbal. Segundo
sua concepegio sobre a dialogicidade na Jin-
guagemn, a autoria ocupa um destaque es-
pecial, pois “[...] o autor (falante) tem seus
direitos inaliendveis em relacéo 4 palavra,
mas o ouvinte também estd presente de
algum modo, assim como todas as vozes
que antecederam aquele ato de fala resso-
am na palavra do autor.” (Souza, 1994, p.
100) Nesse sentido, o0 que € dito pelo autor
esta fora de sua alma e nio pertence so-
mente a ele, pois nao foi o autor a primei-
ra pessoa a falar sobre o tema do seu dis-
curso. Nés nao somos o autor original.
Quando nascemos encontramos um mundo
ja articulado, isto é, jd-falado por alguém.
Em uma relacao dialégica Bakhtin sus-
tenta dois importantes aspectos: a compre-
ensio e o papel do outro. Para o autor, diz
Souza (1994, p. 108), “{...| aquele que apre-
ende o discurso de outro nfio é um ser
mudo, privado de palavras, mas, ao contra-
rio, alguém pleno de palavras interiores”.
A compreensio depende, assim, tanto do
falante quanto do cuvinte, para que a sig-
nificacio e a apreciagio tenham por dire-
¢do um determinado sentido na interagio
verbal. A compreensao é uma forma de
dialogo em processo ativo, ou seja, para
compreender a enunciagio do outro, o
interlocutor precisa ocupar um lugar nes-
sa enunciacio, isto é, interagir com as sig-
nificacdes anteriores, pois a cada palavra
do outro o ouvinte estabelece relagdes com
uma série de outras palavras suas o que lhe
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possibilita fazer a réplica: “[...] quanto mais
numerosas e substanciais forem nossas
réplicas, mais profunda e real é a nossa
compreenséo. Compreender &, portanto,
opor & palavra do locutor uma contra-pala-
vra. [...} aquele gque compreende participa
do diglogo, continuando a criac¢do de seu
interlocutor, multiplicando a riqueza do ja
dito.” (Bakhtin apud Souza, 1994, p. 109)
Novamente aqui o Equitext possibilita
que og participantes interfiram na constru-
¢do do texto, interferéncia que se d4 ape-
nas apos a compreensio do ja-dito, ou ja-
escrito, ampliando-o. E é nessa construcao
conjunta que se efetiva a cooperacio.

A visdo piagetiana sobre a
aprendizagem e a cooperagio

Numa perspectiva piagetiana, para que
um individuo inserido em uma sociedade
aprenda, a principio duas questdes gerais
devem ser contempladas: a existéncia no
sujeito de fatores organicos dotados de es-
truturas capazes de dar suporte aos meca-
nismos de adaptacio {compreendendo as-
similacdo e acomodacio) e organizacio,
além de interaces desse syjeito com obje-
tos e com outros sujeitos componentes
dessa sociedade.

A epistemologia genética que estuda o
desenvolvimento do conhecimento sobre os
aspectos tante da formacgio psicoldgica
quanto de sua evolucdo histérica atribui a
sociologia e a psicologia a sociogénese dos
diversos modos do conhecimentio. (Piaget,
1973, p. 25) Nesse contexto, importa abor-
dar as relactes dessas duas dreas.

Se, por um lado, o desenvolvimento
organico individual depende, em parte, da
transmissdo hereditdria, por outro, o de-

senvolvimento mental é condicionado, tam-
bém em parte, pelas transmissdes sociais
ou educativas. Assim, o biolégico invariante
gue é hereditario “se prolonga simultanea-
mente em mental e em social, e é a inde-
pendéncia desses dois ltimos fatores que
pode explicar as aceleracbes ou os atrasos
do desenvolvimento segundo os diversoes
meios coletivos.” (Piaget, 1973, p. 28)

Provém, entéo, da andlise das interacdes
no comportamento a explicacio das repre-
sentagdes coletivas ou interagdes que mo-
dificam a consciéncia dos sujeitos, visto que
cada relacfo social constitui uma totalida-
de produtiva de caracteristicas. Essa tota-
lidade produtiva constitui-se num sistema
de relacdes em que cada uma engendra
transformacées nos elementos que as cons-
tituem, ou seja, as estruturas mentais des-
ses sujeitos. (Plaget, 1973, p. 34}

Ora, os fatos mentais (que sfio indivi-
dusis) sdo paralelos aos sociais (que zfo
interindividuais) e sdo constituidos por trés
aspectos distintos, mas indissocidveis e pre-
sentes em graus diversos nas interacbes:
uma estrutura, um conjunto de valores e
um conjunto de sinais. (Piaget, 1873, p. 36)°
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(Quadro1 - Fatos mentais e fatos sociais

Fatos Conslitui 0 Aspeclos Significantes
mentals  aspecto afetivos a estrutura
individuais cognitivo operatbria e
{pré-opera- aos valores
ches e
operagdes)

Fode-se dizer, entéio, que toda socieda-
de é um sistema de atividades que inclui
obrigacbes (regrag), trocas (valores) e sim-
bolos convencionais (sinais), os quais ser-
vem de expressfo as regras e aos valores,
cujas interactes constituem acées que se
modificam mutuamente, e que seguem
certag leis de organizacdo e de equilibrio.
Os fatos sociais sdo, pois, as interagbes que
modificam os sujeitos de maneira durdvel.

Os fatos sociais apresentam-se sob a
forma de valores de troca. (Piaget, 1973, p.
36) Cada individuo possui certos valores, ou
escala de valores, cujas fontes s80 os inte-
resses individuais, modag, imposi¢hes,
afetividades, ete. Esses valores sio sistema-
tizados por sistemas de regulacgbes afetivas
que tendem ao equilibrio reversivel, carac-
terizando a vontade. S#o esses valores que
s&o utilizados nas trocas sociais.

Qs valores de trocas “séo desde os ohje-
tos utilizados pela acfio pratica, até as idéias
e representacdes que ocasionam uma tro-
ca intelectual e até os valores afetivos
interindividuais.” (Piaget, 1973, p. 36} As
regras que estruturam as sociedades se

constituem no interior das trocas, a fimm de
coordend-las. Os sinais s8o 08 meios de
expressio da transmissio das regras e dos
valores. Existem vérios sistemas de sinais
nas sociedades, entre os quais os verbais,
a escrita, os ritos religiosos, gestos de
afetividade e delicadeza, entre cutros.

Og elementos constituintes de uma tro-
ca qualquer entre dois individuos x e x’
podem ser representados da forma como
mostrados pelo Quadro 2.

Quadro 7 - Elementos constituintes de uma troca entre
dois individuos

Satisfacae (positiva, S{x)
negativa ou nula)

wix')

Crédito (valor virtual) vix}

Cada acgdo do individuo x sobre o indivi-
duo x” constitui um «servigor» ot valor r(x),
que pode ser um trabalho qualquer, tempo,
idéias, objetos, ete. A realizacio deste servi-
¢o pelo individuo x produz uma satistagcio
s(x"), no individuo x’ (quer positiva, negativa
ou nwla). Em resposta & acdo realizada por
x, 2” responde com uma acao de volta r(x)).

No entanto, a acdo de x pode néo obter
uma resposta de x” diretamente. E nessa
situaciio que surgem osg valores virtuais,
tais como gratidio e divida de reconheci-
mento. Assim, sc x” experimentou a satis-
facdo s(x’), ele contral uma divida #x’} em
favor de x, e, nesta mesma divida, consti-
tui-se um crédito v(x) para x. SHo esszes
valores virtuais que obrigam os individuos,
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de forma semelhante ao que acontece nas
trocas econdmicas.

O equilibrio da troca é determinado pe-
las condigdes de igualdade, ou seja, o ser-
vigo que x’ realizou em prol de x causou em
x uma zatisfacfo e uma divida de agrade-
ceimento e, conseqiientemente, um crédito
para x7; da mesma forma ocorre quando
quem faz o servigo é x. Note-se, porém, que
esse equilibrio raramente é atingido em
virtude das desvalorizag¢des ou das
superestimacoes dos servicos; também se-
gundo as dividas e créditos sao efetivamen-
te lembrados ou esquecidos. Portanto, en-
quanto ndo hd conservacfio de tais valores
obrigada por regras morais e ou juridicas,
elas séo apenas objetos de regulacdes e nao
atingem o equilibrio. (Piaget, 1973, p. 59)

Partindo desse mesmo raciocinio, mas
elevando essas relacies de apenas dois in-
dividuos para relagdes de um individuo com
uma coletividade, tem-se néo mais simples
interacfo, mas associacbes de interacdes
submetidas a regulacies. Essas regulacies
visam alcancar compensagdes parciais,
mas sem reversibilidade total. Quando,
porém, os valores empregados por uma co-
letividade sédo normalizados por um sistema
de regras definidas e organizadas logicamente,
possibilitando a reversibilidade, os sistemas
de normas elevam-ge a grupamentos opera-
torios. Se, anteriormente, havia apenas estru-
turas reguladoras, agora existe uma estru-
tura operatoria.

Asgsim, 0 modo coletivo de pensamento
que justifica o ponto de vista de um grupo
social consiste em sistemas de regulacoes
intelectuais e que atingem apenas formas
de equilibrio instédveis, advindas de com-
pensacdes. Por outro lado, a condicio de
equilibrio das regras racionais que com-
pdcem um sistema de operacoes executadas

eI comum ou por reciprocidade entre
sujeitos é a cooperacéo. A cooperaciio € a oni-
gem dos grupamentos de operagies racionais;
resultante da reciprocidade direta de agdes,
constituindo o equilibrio de tal sistema.

Grupamentos operatérios:
engendramento da cooperacéo

Asrelagdes sociais alcangam nitide pro-
gresso em criangas com idades de sete/oito
anos, que vio adquirindo estruturas proé-
prias do pensamento operatdric concreto,
ainda em formacgdo. A crianca, a partir
dessa fase, torna-se “sensivel 4 contradicio
e capaz de conservar dados anteriores, isto
é, 08 comecos da cooperagiio na acéo e no
pensamento ocorrem junios a um
grupamento sistematico e reversivel das
relacdes e operacdes.” (Piaget, 1973, p. 99)
Cooperando, a crianga passa a trocar idéias,
negociar, refletir. A cooperacéo dd inicio a
uma série de condutas importantes tanto
para a constituicdo quanto para o desenvol-
vimento da légica.

Tipos de grupamentos

No contexto desse referencial, Piaget
(1977, p. 51), explica que “[...} o estudo do
andamento do pensamento em evolugéo,
na crianca, leva a reconhecer nfo apenas
a existéncia dos grupamentos, mas tam-
bém suas conextes mutuas, isto é as rela-
¢hes que permitem classificd-las e fazer o
seu cadastro”. O autor define, com suas
investigacdes, quatro sistemas de
grupamentos, assim constituidos: a} pelas
operacdes logicas; b) pelas operagdes
infralégicas; ¢) pelas operacies referentes
aos valores; d) pelas proposicées, formada
pelo conjunto dos trés sistemas anteriores.
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Torna-se necessdrio apresentar aqui
alguns comentdrios a respeito dos sistemas
concehidos por Piaget (1976, p. 77) e sinte-
tizados a seguir:

a) Operagdes légicas: o primeiro dos siste-
mas de grupamentos é constituido pelas
operagdes ditas logicas, ou seja, as opera-
¢bes que partem de elementos individuais
considerados como invariantes e que se li-
mitam a enumerd-los, serid-los, clasgifica-
los. Aqueles que englobam mais que um sis-
tema de classes ou relagtes ao mesmo tempo
podem ser aditivos ou multiphcativos. Podem
ger primdrios, quando uma classe estd en-
caixada na seguinte, ou secundérios, quan-
do estendem a complementaridade a todos
o8 encaixes. O grupamento de operacdes
légicas é formado por oito grupamentos,
que, por sua vez, sio divididos entre os de
classes e os de relagdes. O Quadro 3, ex-
traido de Piaget (19786, p. 100), relaciona
esses grupamentos esquematicamente:

Quadro 3 - Agrupamentos logicos

B

Aditivos Primarios 1. Adicdo das 5. Adi¢do das
classes relages

assimétricas

Multipli- Secunda- 3. Multiplicagio 7.
co-univoca das Multiplicacio
classes

cativos  rios
co-univoca

das relagdes

b) Operacdes infralégicas: o segundo siste-
ma de grupamentos é constituido pelas

operacoes infraldégicas, ou seja, aquelas
operacbes constitutivas das nocdes de es-
paco e tempo e que permitem decompor e
recompor o objeto. Traduz a reunifo em
um s6 todo das operagdes de particdo e de
deslocamento;

¢) Operacdes referentes qos valores: o terceiro
sistema de grupamentos é constituido pelas
operacoes referentes aos valores, ou sgja,
aguelas operages que exprimem as relacies
de meios e fins e cuja quantificacfio traduz o
valor econdmico;

d) Propasigies: o quarto e dltimo sistema de
grupamentog é constituido pelo conjunto dos
trés sistemas de operactes anteriores e
pode traduzir-se em forma de simples pro-
posighes. Dai decorre uma légica das propo-
sicdes na base de implicaces e incompati-
bilidades entre fungdes proporcionais.

Diz-se, entio, que o grupamento é uma
forma de equilibrio de agdes, quer indivi-
duais quer interindividuais, e encontra sua
autonomia no interior da vida social.
{Piaget, 1976, p. 164) A quest&o que ge co-
loca entdo diz respeito a como tais
grupamentos engendramm a cooperag¢aoc no
pensamento, vigto que a cooperacio na
agdo, iniciada no periodo operatdério concre-
to, decorre de coordenagdes de agdes.

A cooperaciio na ag¢io segundo
Piaget

A intehigénecia utiliza a Iégica para cons-
truir estruturas coerentes, suscetiveis a
composicdes operatérias, individuais ou
coletivas. A ldgica esquematiza o trabalho
real. Porém, trata-se aqui nio da légica
classica, mas da logica das totalidades, que,
em suma, consiste de operagdes que pro-
cedem da acdo. Assim,
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se a ldgica consiste em operacdes que
procedem da agdo e se estas operagles
constituem por sua natureza mesma sis-
temas de conjunto ocu totalidades, cujos
elementos sdo necessariamente solida-
rios uns aos ouitros, entfo estes
‘grupamentos’ operatérios expressario
tanto os ajustamentos reciprocos e
interindividuais de operacdes, quanto as
operacdes interiores do pensamento de
cada individuo, (Piaget, 1973, p. 103)

De maneira que o “cardter essencial do
pensamento légico & de ser operatdrio, isto
¢, de estender a agdo ao interiorizi-la,”
(Piaget, 1977, p. 43)

Esse cardter operatdrio decorre da propria
operacéo, que, por definicio, sdo as acbes fi-
sicas ou mentais passiveis de serem reverti-
das. As operagdes realizadas no periodo das
operacdes concretas sio efetivadas através da
manipulagao de ohjetos concretos acessiveis
pela crianca. Como a crianca, nesse periodo,
Opera em comum corn outras criangas, adul-
tos, objetos, as operacdes realizadas no seu
pensamento também refletem esie “operar
em comum” realizado individual ou
mterindividualmente. A conseqiiéneia disso é
que as estruturas que dio sustentacdo a esse
pensamento vio sendo ampliadas e
complementadas pelas operacdes mesmas.
Essas estruturas sfo chamadas grupamentos.

Os grupamentos sfo estruturas bem
definidas; suas normas operatérias consti-
tuem essa ldégica das totalidades e repre-
sentam em um esquema axiomatico a ati-
vidade efetiva do individuo no nivel opera-
toério de seu desenvolvimento. (Piaget,
1977, p. 46) O processo empregado pelo
pensamento real consiste em atuar e ope-
rar elaborando conceitos conforme as pos-
sibilidades de composicio de acées e ope-
raches. Assim, as acbes de verificar, por

exemplo, se A implica B se organizam se-
gundo condicbes internas de coeréncia. B
a estrutura dessa organizacio que consti-
tui o fato de pensamento real a respeito
dessa implicacdo. (Piaget, 1977, p. 40)

Além da coeréncia individual das acoes,
o pensamento sofre influéncias, como dito,
de interactes de ordem coletiva e das nor-
mas que regulam tais interacées. Ora, “co-
operar na acédo é operar em comum”
(Piaget, 1973, p. 105), ou seja, ajustar atra-
vés de novas operacles as operacdes exe-
cutadas por cada um dos parceiros. As ope-
racdes que se constituem em sistemas es-
téo relacionadas diretamente com a ativi-
dade e se constituem “fonte e meio da in-
teligéncia.” (Piaget, 1977, p. 42) E nesse
contexto que as trocas sociais, as coopera-
¢ies contribuem para a constituiciio das
estruturas de grupamento.

Tomando como exempio a relacio A<B,
pode-se dizer que a crianca abaixo de sete
anos geralmente nao é capaz de pensar por
relagiies, sem antes saber seriar, algo como
A<B<C<«..., de modo que a seriacéo é um
pré-requisito da relacéo, e esta é para a
crianca um elemento néo compreendido
momentaneamente. Este ou qualquer ou-
tro dominio do pensamento constitui siste-
mas operatérios de conjunto. (Piaget, 1977,
p. 44-45) Cada problema consiste num sis-
tema especial de operagdes a serem
efetuadas no interior do grupamento cor-
respondente. Sua solugio prolonga e com-
pleta as relagées jd grupadas, além de con-
tribuir para subdividir e diferenciar sem,
no entanto, reconstruir toda a estrutura
novamente.

Para Piaget, “o fato notdvel, nessa as-
gimilagdo continua do real a inteligéncia, é,
de firto, 0 equilibrio dos quadros assimiladores



—_(_ Revista tspago Pedogigico ™)

constituidos pelo grupamento.” (Piaget,
1977, p. 48) Isso porgue, durante toda a
formac#o dos grupamentos, 0 pensamento
estd constantemente em desequilibrio ou
em equilibrio instédvel. Cada nova aquisi¢ao
modifica as nogdes anteriores; assim, a
partir do nivel operatdrio, as estruturas
que permitem, por exemplo, classificar,
seriar espacial e temporalmente, e que séo
constituidas aos poucos permitem a incor-
poracio de novos elementos, sem grandes
dificuldades. Uma nova aquisi¢io, portanto,
ndo abala o todo, mas se harmoniza com ele.

O equilibrio do pensamento operatério
é dindmico e corresponde a um sistema de
trocas que se equilibram, um sistema de
constantes transformacdes que se compen-
sam, de maneira que uma das principais
questdes relacionadas aos grupamentos ¢é
determinar as condices desse equilibrio.
Feito isso, é possivel identificar como esie
equilibrio é constituido. (Piaget, 1977, p. 49)

Em sintese: as agbes compostas e rever-
siveis tornam-ge operacdes e, portanto, po-
dem ser substituidas umasg pelas outras. O
grupamento é, entio, um sisterna de subs-
tituices possiveis, guer no ambito do pen-
samento individual (operactes da inteligén-
cia), quer no coletivo, de um individuo por
outro (cooperacfo social entendida como
um sistema de cooperages), resultando na
légica que é, ao megmo tempo, individual e
coletiva. (Piaget, 1973, p. 113) Portanto,
“eada grupamento interior aos individuos é
um sistema de operacdes, e a cooperacio
constitui o sistema das operacées efetuadas
em comum”, (Piaget, 1977, p. 166)

A cooperacdo no pensamento
segundo Piaget

Para Piaget, o intercimbio de pensa-
mentos entre individuos consiste em um
sistema de colocacdes correspondentes, ou
seja, em grupamentos bem definidos.
Piaget compara esse intercimbio a uma
partida de xadrez, de tal forma que cada
peca jogada acarreta uma série de jogadas
equivalentes ou complementares por par-
te do adversario. (Piaget, 1976, p. 166)

O intercémbic de pensamentos ou tro-
ca de idéias congtitui-se numa troca de pro-
posicdes que € mais complexa do que a das
operagfes concretas; supde um sistema
mais abstrato de avaliacdes reciprocas, de
defini¢do e de normas. Os elementos cons-
tituintes de uma troca de proposicies en-
tre dois individuos x e x” podem ser repre-
sentados como no Quadro 4.

Quadro 4 - Elementes constituintes de uma troca de pro-
posicao entre dois individuos

Individuos

Acordo ou
desacordo com a
icdo

Conservacio da
vatlidade futura da
proposicao ou
julgamento
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Por exemplo, suponha-se um individuo
x dialogando com outro x’. X faz uma pro-
posicdo rix) ax’, que pode concordar ou néo
s(x’) com ela. X" futuramente conservara ou
néo seu acordo ou desacordo #(x’) com essa
proposicdo; X futuramente conservard ou
néo seu acordo ou desacordo v{x) com sua
propria proposi¢io,

Para que seja uma cooperacio real de
pensamento, deve-ge verificar o futuro dos
valores v(x) e t(x"). Se a validade da propo-
sicdo original de x foi reconhecida por x’,
este conserva seu reconhecimento sob a
forma de t{x); entdo, x pode invocar futura-
mente esse valor de reconhecimento sob a
forma de v(x), para agir sobre as proposictes
de x”. Asgim, o papel dos valores virtuais de
ordem t e v é o de obrigar, sem cessar, o
parceiro a respeitar as proposiciies anterio-
res reconhecidas e aplicd-las as novas.

Note-se que uma troca de proposicdes
€ um sistema de avaliacdes que, sem a in-
tervencéo de regras especiais de conserva-
¢80, submeter-se-ia apenas a regulacdes
simples. Para que haja uma cooperacio
real de pensamento, € necessdrio o respei-
to as proposigbes reconhecidas anterior-
mente e sua aplicacfo &s novas proposi-
coes. Alcanca-se, entéo, o equilibrio nas
trocas, quando os participantes estdo de
acordo ou intelectualmente satisfeitos.
Essa situacio de equilibrio é alcangada, por
sua vez, através de um agrupamento de
proposicies, ou seja, um conjunto de regras
que congtitui a légica formal.

Para que o equilibrio das trocas ocorra,
é necessario que trés condictes sejam sa-
tisfeitas, com o que, entdo, pode-se dizer
que efetivamente houve uma troca coope-
rativa. Tais condigbes sf0: a) escala co-
mum de valores: os participantes devem
cstar de posse de uma escala comum de

valores intelectuais que inclui uma lingua-
gem, um sistema de noc¢des definido e um
certo nimero de proposicdes fundamentais
relaciondveis; b) conservacda: os partici-
pantes devem submeter-se a regras de con-
servacio de proposgigies enunciadas ante-
riormente. Uma discussio s6 € possivel
mediante as conservagdes, ¢ que mostra o
cardter normativo de toda troca de pensa-
mento; ¢} reciprocidade: os participantes po-
dem atualizar a qualquer tempo os valores
virtuais £ e v, ou geja, podem retornar sem-
pre as validades reconhecidas anteriormen-
te. Portanto, é possivel a reversibilidade, que
acarreta a reciprocidade.

Para Piaget, (1973, p. 110} “(...) o esta-
do de equilibrio, tal como € definido pelas
trés condicbes precedentes, estd assim su-
bordinado a uma situacéo social de coopera-
¢do autdonoma, fundamentada sobre a ignal-
dade e a reciprocidade dos parceiros”, e per-
mite que superem tanto o egocentrismo
quanto a subordinacéo por coacgdo, condu-
zindo 4 autonomia.

O equilibrio das trocas é caracterizado por
um sistema de normas (o gue néio acontece
nas simples trocas espontfneas, em que ha
auséncia de normas) que constituem
grupamentos os quais coincidem com os da
légica das proposigies. Portanto, existe uma
légica que rege a troca de proposigdes en-
quanto conduta social que coincide com a
légica utilizada pelos individuos para agru-
par operacdes formais. Isso ge justifica, ba-
sicamente por dois fatores: quando uma pro-
posicéo ¢ efetuada, ela tem determinado
valor, que é aceito ou néo pelo parceiro. Sfo
duas regras de comunicacio ou de troca, que
se preservam e contemplam o principio da
identidade e da nfo-contradicéio.

A possibilidade de atualizacio dos fato-
res virtuais v e ¢ obriga os parceiros a ana-
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lisar proposicdes atuais com as anteriores.
- Este dinamismo acarreta o desenvolvimen-
to da reversibilidade, que é uma proprie-
dade fundamental ao pensamento légico.
Compreendendo, agsim, a cooperagao,
tanto na agio quanto no pensamento, algu-
mas observacfes puderam ser efetuadas a
respeito da cooperagdo realizada no meio
virtual. A anglise feita a partir da ferramenta
EquiText e consideracies feitas por alunos
gue a utilizaram nos permitiram pontuar a
cooperacdo 4 acio € no pensamento.

Cooperacéo na acdo via EquiText

A cooperagiio na acfo, como dito ante-
riormente, consiste em ajustar, por meio
de novas operacdes, as operacdes executa-
das pelos parceiros envolvidos.

A esse proposito Piaget (1973, p.104) faz
a seguinte afirmacéo;

[...] se cada uma das agdes dos eolabora-
dores, sendo regulada por leis de compo-
sicfo reversivel, constitui uma operacio,
o ajustamento destas agbes de um cola-
borador a outro (isto é, de sua colabora-
¢A0 mesmo) consiste igualmente em opera-
coes: estas correspondéncias, estas recipro-
cidades ou simetrias e estas
complementaridades sAo, com efeito, ope-
ragiescomo as outras, assim comocada uma
das agbes respectivas dos colaboradores.

Hsse ajuste de operaches é uma carac-
teristica do EquiText, pois essa ferramenta
permite que sejam inseridos novos parigra-
fos em qualquer local do texto e, mesmo,
alterados ou excluidos os paragrafos exis-
tentes. Note-se gue o ohjetivo dos parceiros
envolvidos é, efetivamente, construir um
texto conjunto, fruto do esfor¢o comum.

Assim, na construgfo de um texto utilizan-
do o EquiText, quando um parceiro propde um

determinado pardgrafo, os demais analisam
aquela colocacfo avaliando seu significado.
Fualgquer parceiro pode, entéo, fazer sua con-
tribuicio, incluindo, complementando, melho-
rando os pardgrafos jd existentes. Note-se que
o objetivo dos parceiros envolvidos &, efetiva-
mente, construir um texto conjunto, fruto do
esforco comum. E, entdo, nesse contexto que
a operacdo na acfio podera ser efetivada.

Utilizando ¢ EquiText é possivel coor-
denar a acgio de construir conjuntamente
um texto mesmo & distiincia, pois cada
parceiro, conhecendo o funcionamento ba-
sico do EquiText, utiliza os mecanismos
disponiveis para participar na construgao
do texto. Ou seja, assim se dd a coopera-
¢do nessa acio: construir aquele texto,
possibilitando aos participantes, ajustar
suas formas de operar através dos recur-
gos oferecidos pela ferramenta, confirman-
do a proposicio de Piaget, segundo a qual
a cooperacio na agio se dd a partir da cons-
tituicdo dos grupamentos.

Portanto, pode-se dizer que, ao cons-
truir o texto, os parceiros realizam coope-
racdo na acdo. A passagem da acgio a ope-
racdio implica que os participantes estejam
dotados de descentraciio necessaria para
tal, o que permite que cada parceiro obser-
ve o ponto de visto do outro e o considere;
mais do que isso, opere com esse ponto de
vista e elabore a partir dele. Assim, o ajus-
tamento de a¢des transformado em opera-
¢oes forma sistemas aplicaveis aos proble-
mas, neste caso, a elaboracao do texto.

Comentarios de alunos sobre o
EquiText (II) — a cooperacgéo na acéo

Acho que, se as pessoas néo modificam
os pardagrafos dos outros, passa a ser uma
ferramenta limitada, néio alcangando o
objetivo proposto. Ao mesmo tempo em
um texto que nio modificamos passa a
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ser um texto nio cooperativo, onde sé
podemos acrescentar texto ¢ nio parti-
cipar da idéia dos outros participantes.

[...] agora alterar o contetido e exclui um
pardgrafo de um outro colega nao consi-
dero uma boa vantagem. Ao menos que
este colega esteja avisado de que vai ser
mudado e permitir essa mudanga - CM.

A questio é mexer ou ndo no texto alheio.
Pois bem, é uma situacgio um pouco deli-
cada, mas possivel de ser feita, j4 que
em um trabalho de equipe, as sugestdes
podem e devem ser dadas. Mas penso
que “sugestdes”, primeiramente. Ou
seja, eu posso dizer” fulano, naquela
parte nao ficaria melhor assim?», antes
de lascar uma modificacéo definitiva. Sei
que o equitext registra o texto original,
mas acho que um pouquinho de cuidado
¢ legal - MW,

Estamos acostumados a eriar textos e
ficarmos preocupados com a autoria do
que escrevemos € com a avaliacdo. Te-
mos cbservado o quanto as pessoas fi-
cam preocupados ao inserir informacdes
e opinifes & o nome do autor ser modifi-
cado. A escrita cooperativa faz com que
facamos reflexdes. Muitos conceitos ja
estabelecidos passam a ser mudados.
Estamos acostumados a criarmos indi-
vidualmente nossos textos, podemos até
pedir a opinido dos outros, mas o gue
escrevi € meu, sou eu a autora. No mo-
mento gue o meu colega escreve no meu
pardgrafo, apesar de ficar registrado no
histérico, é o seu nome que fica no para-
grafo. Quer dizer, ele, tem permissao de
incluir, modificar e até excluir o que eu
escrevi. Af é que estd a cooperagfo, to-
dos podem contribuir. Devemos pensar
que 0 grupo deve trabalhar de forma co-
operativa, e apesar da minha individua-
lidade, e que deve ser respeitada, deve-
mos pensar como grupo, portanto acei-
tar a opinido dos outros, trocar idéias e
colaborar com o grupo. Afinal, a autoria
do texto é de todos e ndo de um anico

integrante! Acredito que é uma 6tima
ferramenta, pois permite que exercite-
mos a democracia. Todos tém oportuni-
dade de escrever, de alterar, de excluir,
masg respeitando a opinido do grupo e os
objetivos tracados - LBE,

Analisando esses comentérios, observa-se
que estd claro para todos a possibilidade de
cooperacio, mas o sentimento de “meu” e “do
outro”, principalmente este ultimo, é muito
forte, a ponto de ndo permitir qualquer acéo
sem a concordincia do “outro”.

Cooperaciio no pensamento
via EquiText

A cooperacao no pensamento decorre de
um acordo entre 0s participantes numa
dindmica que implica o emprego de instru-
menlos comuns de pensamento, isto é, a
realizacdo de operacdes semelhantes
efetuadas por diversos individuos. (Piaget,
1973) As trocas de pensamentos independem
de agio imediata. Essas trocas sio feitas por
meio dos grupamentos de operagdes for-
mais, ou seja, aqueles formados pelos
grupamentos logicos, infralégicos e de va-
lores. E por esse motivo que a cooperacéo
no pensamento € mais complexa do que a
cooperacio na agio.

A cooperaciio no pensamento requer
que og participantes tenham um sistema
mais abstrato de avaliagdes, de definictes
e de normas. Portanto, o EquiText pode
agir como um instrumento através do qual
seja viabilizada a cooperagiio no pensamen-
to, mas de forma alguma a garante.

Como explicitado anteriormente, a coo-
peracio no pensamento requer que os par-
ticipantes atendam a trés condictes basi-
cas: uma escala comurm de valores, a con-
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servacéo através das regras e a reciproci-
dade decorrente das atualizactes dos valo-
res durante o processo de cooperacio. E
apenas neate contexto que Piaget conside-
ra que a cooperacdo no pensamento real-
mente ocorre. “[...] o estado de equilibrio,
tal como é definido pelas trés condigdes
precedentes, estd assim subordinado a
uma situacgéo social de cooperacéo autino-
ma, fundamentada sobre a igualdade e a re-
ciprocidade dos parceiros, e se liberando si-
multaneamente da anomia prépria ao
egocentrismo e da heteronomia prépria a
coacdo.” (Piaget, 1973, p. 110}

Note-se que 03 requisitos para que se efe-
tive a cooperagdo no pensamento vao muito
além dos recursos disponibilizados pelo
EguiText. Eles implicam muito mais; impli-
cam um comprometimento pessoal dos par-
ceiros. E por esse motivo que Pilaget mesmo
alerta que a cooperacio ¢ fragil e rara.

Os parceiros, dotados das trés condigies
necessdrias 4 cooperacio no pensamento,
podem, sem quaisquer preocupacies, alte-
rar pardgraflos construidos pelos ocutros
parceiros. Nio hd aqui medo de interferir
ou apropriar-se da construcéo do outro; ao
contrario, ha, regulada pela escala comum
de valores, a confianga de que se estd cons-
truindo em conjunto, gue o fruto do traba-
lho néo é apenas uma soma das contribui-
coes individuais, mas o produto de uma
elaboracio realmente coletiva — uma cons-
trucdo conjunta que, além de oferecer
como resultado final um texto, contribuiu
para que os participantes refletissem sobre
os temas ali dizeutidos.

Destaca-se que, maig importante do que
o resultado final concreto — o texto —, cada
operacio realizada em conjunto pode ter
permitido que uma reflexio coerente, cien-

tifica fosse feita. E nesse contexto que a
aprendizagem digital torna-se possivel, tal
como as autoras a concebem: ela permite
que desequilibrios e equilibrios ocorram,
em tempo, lugar e espago diferentes, mas
passiveis de serem superados por uma
equilibracédo realmente majorante.

Congiderando que essa equilibracao
majorante decorre das trocas de proposicdes
efetuadas pelos parceiros, e apenas dos par-
ceiros, o EquiText pode, portanto, permitir
que tal equilibracéo seja alcancada, agindo
como instrumento mediador das trocas, pois
gua caracteristica é permitir que os parcei-
ros operem de forma assincrona e distancia-
da geograficamente. O EquiText oportuniza,
assim, uma “aprendizagem virtual”, assina-
lando, mais uma vez, que, em nosso enten-
dimento, esta ferramenta possibilita uma
andlise e reflexfio sobre a cooperacéo, servin-
do de instrumento de indagac&o sobre a teo-
ria ¢ a pratica.

Comentarios de ahunos sobre o EquiText
{III) — a cooperacao no pensamento:

Esta ferramenta mexe, sim, com a nos-
sa forma de pensar, de trabalhar, sem-
pre tio individualmente, pois o ser hu-
mano parece cada vez mais ter dificul-
dades em trabalhar em conjunto, ape-
sar de tantas teenologias disponiveis que
propiciam a interacdo - AM.

Primeiramente, sem divida gue estudar
em um ambiente de aprendizagem me-
diado por computador jd exige uma nova
postura pessoal. Segundo, guando se
estende iss0 a um recurso como o
Equitext, no qual o objetive principal é a
escrita colaborativa, s6 mesmo havendo
quebra de paradigmas internos em re-
lagdn & expor-se através da escrita pi-
blica para que o aprendizado ocorra. Por-
tanto, acredito que pode haver aprendi-
zado, sim, desde que o estudante liber-
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te-se de suas crencas anteriores em re-
lagdo ao processo ensino-aprendizagem
e disponha-se a compartithar seus sa-
beres, além de estar receptivo para no-
vas descobertas... - JD.

Por un lado estamos de acuerdo en que
si colaboramos y trabajamos en grupo
las ideas de los otros pueden ser modifi-
cadas pero... aparece una duda ética:
tendremos la capacidad intelectual y
moral para que nuestros juicios
prevalezean sobre los de nuestros cole-
gas. Por eso gl titulo, debemaos ser muy
cuidadosos del respeto a la diversidad
de opiniones y hacia el otro. Para ello es
fundamental el didlogo, la consulta, la
confrontacidn franea y clara. Esto per-
mite que cuando un texto es eserito en
conjunto tenga la esencia de los acuerdos
logrados y marcadas las diferencias en-
contradas (comoe para enriquecer el dis-
logo) - NPJ.

Nesses comentarios, os alunos expres-
sam a necessidade de quebra de paradigmas,
anecessidade de libertar-se da individualida-
de e de dispor-se a compartilhar, com res-
peito & diversidade.

Consideracoes finais

Egtamos vivendo um novo tempo: o
tempo das revolugies epistemoldgicas o da
sociedade pés-industrial, o do meio téeni-
co-cientifico informacional, o do trabalho
intelectual inferativo e comunicacional, o
da sociedade da informacfo e do contheci-
mento, enfim, estamos vivendo o tempo
digital em sua acepgédo ampla.

Nossa experiéncia em cursos & distan-
cia demonstrou que a aprendizagem digi-
tal é uma realidade ainda nio muito bem
compreendida em seus fundamentos, mas
j4 é uma realidade. Diante dessa realida-

de, as colocagdes de Piaget a respeito da
cooperacdo na agdo e da cooperacio ne
pensamento continuam, a nosso ver, vali-
dag para esse contexto.

Individuos que se propdem a obter co-
nhecimento podem fazé-lo quer pela leitu-
ra de um jornal, de um artigo cientifico
guer, pela mensagem pichada em um muro
qualquer, ou mesmo através dos meios di-
gitais. No entanto, as interagdes gociais que
possibilitam aos individuos a descentracéo
necessaria para receber uma mensagem,
analisa-la e reagir a ela mostram-se fontes
e meiog privilegiados da construcéo do co-
nhecimento.

S0, portanto, os valores desses indivi-
duos que influenciardo decisivamente nos
reflexos dessas interactes. Esses valores,
mediados por simholos e organizados por
regras reciprocas e n#o coercitivas, sio
transmitidos e recebidos constantemente,
independentemente do canal da interacio.
Fica clara, assim, a influéncia vital dos
valores no processo de aprendizagem, pois
serdo eles que determinario quio forte-
mente o tema discutido influenciara ou
modificara o sujeito de maneira duravel.

Numa cooperacio na acio — de construir
um texto conjunto —, serfo os valores dos
individuos participantes que indicarfio sua
satizfacio ou ndo, a qualidade do esforgo
empenhado naquela acdo e quaisquer ou-
tras questdes advindas dai. Essa cooperagio
na acfio explicada por Piaget poderia ser
traduzida pelo termo “colaborag¢do”, o qual
possui uma carga de significado, bastante
pertinente, diferente daquele advindo do
termo “cooperagdo”, aqui entendida como
cooperacio no pensamento.

Colaborar na construcio de um texto
pode ser uma simples contribuicéio, um
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ajuste ortogrifico, a reorganizacfo de al-
gum pardgrafo, sem o comprometimento
real de uma construgfio conjunta. E esse
entendimento que parece permear ainda
algumas falas dos alunos tais como de WM,
“posso colaborar sem cooperar, ou seja, faco
sem envolvimento” e “considero a coopera-
cfo bem mais dificil, pois exige desprendi-
mento” (fala da mesma autora, em outre
momento), ou de RF, “sim, cooperar tem
que ‘estar junto’, colaborar pode se dar uma
ajuda... é diferente”, e novamente RF “coo-
perar = trabalhar simultaneamente com o
mesmo fim; colaborar = gjudar”.

Cooperar na construcio de um texto
realmente implica aprendizagem, porém,
por estar fortemente baseada numa esca-
la comum de valores, exige mais dos par-
ticipantes. Esses devem estar realmente
comprometidos com o objetivo, abertos a
aceitar modificactes nos pardgrafos que
propuseram e imbuidos de intencoes no-
bres ao propor modificagbes nos paragra-
fos dos outros participantes. Talvez tenha
sido essa visao que ingpirou a aluna AF a
alertar sobre a formacao de um grupo real-
mente cooperativo se da “a partir do mo-
mento que se constitua como um grupo de
pessoas com alguma relacdo” — relagéio no
sentido de conhacimento, de parceria, de
agjuda mutua e compromiggo coletivo.

O desequilibrio causado pela modifica-
¢do de um pardgrafo teria como efeito pro-
vocar no proponente original uma nova viséo
sobre aquela colocaciio. Esse desequilibrio
seria a mola propulsora da busca por um novo
equilibrio, porém num estégio superior ao an-
terior, Kssa equilibra¢io majorante indicaria
uma aprendizagem efetiva.

As trés condicoes colocadas por Piaget
para que a verdadeira cooperacio no pen-

gsamento se efetive (escala comum de va-
lores, conservacio e reciprocidade) defini-
tivamente implicam a postura que o indi-
viduo adota. K nesse sentido que a aluna
BPC afirmou que estava cooperando no
EquiText, pois, para ela, ficou evidente que
o texto, sendo do grupo, o pardgrafo jd nfo
pertencia somente a ela: “[...] o pardgrafo
j& nio é sé meu, é do texto, do grupo.”
Por fim, reforcamos a opinido de que
ferramentas tais como o EquiText, utiliza-
das neste trabalho, podem permitir que a
colaboracéo e até mesmo a cooperacio se
efetivem. Em ambas as situacées, a apren-
dizagem pode acontecer, porém importa,
fundamentalmente, a postura adotada pelo
participante. Como disse a aluna MIC, “]...]
tanto se colabora quanto se coopera no
equitext”, dependendo apenas de quem o faz.
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NOTAS

Equipe que idealizou a ferramenta EquiText: Clau-
dia Brandelero Rizzi, Cleuza Maria Maximino Car-
valho Alonso, Louise Marguerite Jeanty de Seixas,
Fabricio Raupp Tamusiunas e Adermir da Rosa Mar-
tins. A equipe pode ser contatada pelo e-mail:
equitext@pgie.ufrgs.br
http://equitext.pgie.ufrgs.br e/ou http://
Come o objetivo deste trabalho € discutir aspectos
relativos 4 cooperacao pertinente aos fatos sociais,
maior énfase sera dada a este contexto.




Algumas modalidades de
trabalhos cientificos

Oswaldo Alonso Rays?

0O texto descreve, de forma resumida, algumas modalidades de trabalhos cientificos nor-
malmente exigidos em cursos de graduagiio e de pas-graduagio. Faz indicacdes concisas so-
bre a natureza e os objetivos de trabalhos de sintese, classificados como sinopse, resumo de

um escrito, resumo de assunto e resenha. Apresenta, ac final, og pontos centrais que carac-
terizam um ensaio teérico.
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O texto que segue tem um cardter mera-
mente didatico. Pretende, apenas, fazer indi-
cacdes concisas sobre a natureza, os objetivos
e as diretrizes metodologicas de algumas
modalidades de trabaihos cientificos exigidos
em cursos de graduagiio e de pos-graduacio.
Trata-se, portanto, de consideracdes hasicas
para auxiliar iniclantes em trabalhos cienti-
ficos.

Inicio o texto com uma breve caracte-
rizagdo do que se entende hoje por trabalho
cientifico. Os trabalhos cientificos caracteri-
zam-se “[...] pelo dominio do assunto, pela ca-
pacidade de sistematizacio, pela capacidade
de pesquisa e de poder criador.” (Salvador,
1977, p. 31) Atualmente, no contexto da vida
académica, os trabalhos cientificos sao iden-
tificados, geralmente, com os resultados es-
critos de investigacdes sobre a realidade (pes-
quisas de campo), as realizadas em laboratd-
rio (pesquisas experimentais) e sobre do-
cumentos escritos (pesquisas bibliograficas).
A investigacio cientifica, por sua vez, é enten-
dida eomo o “[...] trabalho empreendido
metodologicamente, quando surge um proble-
ma, para o gual se procura a sclucdo adequa-
da.” (Salomon, 1977, p. 137)

Feitos os esclarecimentos acima, pas-
so a descrever algumas modalidades de tra-
balhos cientificos aceitos nos meios académi-
cos da atualidade.

Trabalho de sintese

Os trabalhos de sintese ohjetivam expor
condensadamente og elementos essenciais
de um assunto contido em uma ou mais
publicacdes, sendo assim classificados: a)
ginopse; b) resumo de um escrito; ¢) resu-
mo de agsunto e, d) resenha. Os dois primei-
ros se caracterizam por condensarem um
unico livro, artigo, etc.; o resume de assun-

to, por condensar vérios escritog sobre um
assunto; a resenha, por sintetizar e comen-
tar o contelido de uma publicacao.

Os trabalhos de sintese passam por uma
seqiiéncia de etapas que facilitam o seu
processo de construcdo, as quais sfo: a) Ler
compreensivamente o texto como um todo;
identificar as idéias centrais de uma uni-
dade de leitura: um pardgrafo, um conjun-
to de paragrafos, um capitulo, uma secfo,
ete.; b) Selecionar todos 0s elementos es-
genciais para a compreenséio da idéia cen-
tral de cada unidade de leitura; ¢} Ordenar-
conectar as idéias centrais das diferentes
umdades de leitura, identificando as partes
do texto, a fim de esquematizar a estrutu-
ra 1égica do mesmo {muitos textos nao
apresentam claramente as partes que re-
presentam o todo); d) Redigir o texto
condensando as idéias centrais e todos os
elementos essenciais para sua compreen-
sao; e) Dar ao texto condensado uma fei-
céo pessoal.

A redacdo de um trabalho de sintese
inicia-se pela descricio dos elementos ba-
gicos da referéncia bibliogrifica que iden-
tificam a publicaggo: autor ou editor, titu-
lo, local de publicacio, editora, ano de pu-
blicacdo e niimero de pdginas.

Sinopse

A sinopse caracteriza-ze por ser uma
apresentacao concisa redigida pelo autor de
um livro, de uma tese, de uma dissertacio,
de um ensaio, de um artigo, etc. A sinopse
é escrita para acompanhar o texto de um
trabalho, normalmente redigida em um
Unico pardagrafo, na qual sdo ressaltados os
objetivos, a metodologia e as conclusdes da
investigacio. A sinopse de um texto con-
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tém suas principais idéias. Em algumas si-
tuagbes, a sinopge de um livro, por exem-
plo, é escrita pelo editor do mesmo. Nio
cabe na sinopse a emissio de juizos de va-
lor sobre o conteudo do texto.

No caso de trabalhos publicados em re-
vistas especializadas ou 50b as formasg de dis-
gertacio, tese ou ensaio, além da lingua do
texto de origem, a sinopse é redigida em um
ou mais idiomas de difusfo internacional.

A extensio de uma sinopse geralmente
nao ultrapassa a quinhentas palavras.

Resumo de um escrito

A exemplo da sinopse, trata-se da apre-
sentagdo condensada de um texto e néo
comporta a emisgio de julgamento de va-
lor ou juizo critico. Se a sinopse de um tex-
to € escrita pelo seu autor e, em alguns
casos, pelo editor da publicacéo, o resumeo
de um escrito geralmente € elaboradoe por
outra pessca gue nao ¢ seu autor. E per-
mitido ao autor do resumo selecionar as
partes da publicacio que mais interessam
aos seus objetivos, desde que fiéis as idéias
do autor do texto.

O resumo pode ser feito em diferentes
niveis de profundidade: a) resumo analiti-
co, que contém de forma condensada a to-
talidade das idéias do autor do texto e que
dispensa a leitura completa do texto origi-
nal; b) resumo descritivo, que descreve 08
propésitos, a natureza e a forma do texto,
em razdo de seu conteddo ndo ser passivel
de uma condensacio que dispense a leitu-
ra do texto original.

O resumo de um escrito, como o pré-
prio nome diz, aborda apenas o conteudo
do texto selecionado para a condensacéo.

Resumo de assunto

O resumo de agsunto difere do resumo de
um escrito por condensar uma determinada
questfo, problema ou tema de uma drea es-
pecifica de conhecimento, contido em mais de
uma publicag¢io. O resumo de um escrito re-
fere-se ao trabalho condensado de uma tinica
publica¢io, ao passo que ¢ resumo de assun-
to refere-se a um tema escrito por mais de
um autor e divulgado em publicacdes distin-
tas. Objetiva, pois, condensar as contribuictes
mais relevantes produzidas por diferentes in-
vestigadores sobre um mesmo tema.

O resumo de assunto comporta os trés
momentos cldssicos de nm eserito: intro-
ducdo, degsenvolvimento e conclusio. A
introdugio antecipa de forma geral o obje-
tivo e o contetido da publicagéo; o desen-
volvimento sistematiza as pringipais con-
tribuicdes e posicdes dos diferentes auto-
res, destacando og aspectos de maior inte-
resse e importincia sobre ¢ assunto em
questfo; a conclusao sintetiza a sistemati-
zacdo do resumo do assunto, ressaltando as
conseqiiéncias dos estudos realizados pelos
autores. (Salvador, 1977; Severino, 1978)

No resumo de assunto, a exemplo do
resumo de um escrito, nfo aparecem ele-
mentos de avaliagfo, uma vez que ambos
sao classificados na categoria “texto infor-
mativo-referencial®. O resumo ¢é sempre
pessoal e deve ser inteligivel por si mesmo;
resulta num novo escrito que conserva os
aspectos formais do texto original.?

Diretrizes para a elaboracfo de
resumos

As diretrizes bdsicas mais comuns utili-
zadas na elaboracfo de resumos sfo as se-
guintes: a) cancelamento: subtrair palavras
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de oragoes que se referem a detalhes dispen-
sdveis, sem distorcer o sentido original da
idéia-base; b) generalizagao: substituir pas-
sagens especificas e detalhadas do contetdo
do texto por expressdes gerais que represen-
tem os elementos substituidos; ¢) selegio:
excluir os detalhes ébvios do texto que nao
prejudicam o contetddo-base, d) construgio:
reelaborar um conjunto de oracdes que tra-
tam da mesma idéia, substituindo-as por uma
Unica oragéo.

Em resumo, os trabalhos de sintese
comportam: o cancelamentio de palavras de
oracoes, a substituicfo de passagens e de-
tathes, a exclusdo de detalhes 6bvios e a
reelaboragfio de oracdes. As palavras-cha-
ve das diretrizes para a elaboracao de re-
sumos séo: cancelamento, generalizacéio,
selecdo e construcéo.

Resenhas

A resenha, também denominada de
recensdo, andlise bibliogrdfica e andlise re-
sumida, é uma modalidade de sintese mais
complexa que as descritas anteriormente.
As resenhas séo classificadas como infor-
mativas ou criticas.

A resenha informativa limita-se a uma
exposicio objetiva de todas as partes do
contevido do texto, ndo se preocupando em
persuadir o leitor. As mesmas diretrizes
empregadas na elaboragfio dos resumos
podem ser aplicadas a este tipo de resenha.

A resenha critica, além da exposicio
objetiva do conteido do texto, é acompanha-
da de comentdrios interpretativos gue cul-
minam na avalia¢io critica da publicagao.
Por essa razéo, sua estrutura redacional nao
depende do sistema expositivo empregado
na publicacio de origem e obedece a um
plano préprio de redacao.
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A resenha critica, ao contrério da resenha
informativa, exige de seu autor wmn conheci-
mento acurado e competente do assunto a
ser sintetizado, assim como capacidade de
Juizo erftico para gue este n#o seja desprovi-
do de dignidade. Em termos metodolégicos
gerais, o pensamento reflexivo (do sincrético,
pelo analitico, ao sintético, culminando no
critico-criativo) é o eixo ortentador e condu-
tor de procedimentos pertinentes para a ela-
boracéo de uma resenha critica. {Salvador,
1977, Severino, 1978)

Uma resenha néo dispensa as normas
de elaboragéo de um trabalho ou publica-
¢éo cientifica.

Diretrizes metodolégicas

A utilizacdo e o dominio de recursos
metodoldgicos para a elaboracéio de traba-
thos de sintese, além de oferecerem maior
rigor de analise, facilitam a construcéio dos
mesmos em termos de tempo e qualidade.
Entre as diretrizes metodolégicas mais
completas utilizadas nos trabalhos de sin-
tese encontra-se a leitura analitica. No
entanto, somente o dominio dos processos
bédsicos empregados neste método de estu-
do ndo é suficiente para a construgdo de
uma resenha de qualidade. Para tanto, faz-
se necesgdrio, também, o dominio da drea
de conhecimento a ser resenhada.

Severino (1978, p. 51-53) apresenta um
esquema de leitura analitica bastante su-
gestivo para a elaboracfio de resenhas, do
qual transcrevemos os pontos congiderados
centrais: a) andlise textual: visdo de conjun-
to do texto selecionado; busca de esclareci-
mentos sobre o conteddo do texto;
esquematizacio do texto; b) andlise
temdtica; compreensio da delimitacio do
texto, identificando o tema-problema, a
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idéia central e as idéias secunddrias; ¢) and-
lise interpretativa: interpretacéo do texto, do
ponto de vista filoséfico {posturas tedricas
do autor) e do ponto de vista histérico; apre-
ciacio critica frente 4s posicdes assumidas
pelo autor em relacfio 4 tese que defende;
alcance e conseqiiéncias das conclusdes do
estude realizado pelo autor do texto; d)
problematizacdo: discussfio de questdes
explicitas ou implicitas no texto; &) sinfese
pessoal: reelaboracéo pessoal da mensa-
gem/retomada da mensagem do texto com
base na reflexdo pessoal.

No capitulo 11 do citado livro de Severino
(1978}, encontra-se uma exposi¢io minucio-
sa schre 0s processos basicos de leitura ana-
litica que facilita 0 entendimento dos pontos
centrais do esquema acima transcrito.

Ensaio

Um engaio constitui-se como um estudo
de natureza reflexiva e critica em torno de um
ohjeto de estudo bemn delimitado. A caracte-
ristica central do ensaio é o desenvolvimento
de uma tese pessoal, coesa e coerente com 08
propésitos do estudo. Trata-se, pois, de wma
exposi¢io formal e concludente que objetiva
gigtematizar e contribuir com o desenvolvi-
mento de questdes polémicas para a
elucidacio de um determinado tema de inves-
tigacfio. Um ensaio tem trés parles distintas,
coerentes e interligadas: introducao, desen-
volvimento e conclusdo. Como parte cormple-
mentar e indispensdvel, a bibliografia.

a) Introducéo

A introdu¢fo de um ensaio contém ele-
mentos que esclarecem ao leitor, de forma
resumida, 08 propdsitos, a problemadtica

abordada, og caminhos percorridos e a na-
tureza do conteddo focalizados pelo estu-
do. A introducio apresenta, assim, elemen-
tos que facilitam a melhor compreenséo do
conjunto e do aleance do ensaio. De modo
geral, na parte introdutdria do ensaio cons-
tam os seguintes tépicos, que variam con-
forme a abrangéncia pretendida: 1) anun-
cio do tema do ensaio, deixando claro para
o leitor suas perspectivas e imites; 2) in-
forme sobre a natureza, a importincia e as
razoes do estude; 3) descri¢io dos propdsi-
tos do ensaio, seguido de um pequeno co-
mentario sobre o problema central inves-
tigado; 4) exposicio (breve) da metodologia
deinvestigacio empregada; 5) antecipacio,
em forma de sintese, dos pontos centrais
desenvolvidos no corpo do ensaio.

b) Desenvolvimento

Esta parte do ensaio preocupa-se com a
apresentacao textual do tema investigado.
0O eixo condutor desta parte central deve-
ra estar intimamente relacionado aos pro-
positos e questdes objeto de estudo. E um
momento em gue se comunica o resultado
obtido durante o processo de investigacao,

Caracteriza-se, pois, pelo momento em
que o tema do ensaio é desdobrado em suas
partes constitutivas, encadeadas e ordena-
das, abrangendo toda a extenséo dos pro-
padsitos e do problema central do estudo,
trabalhados em sua profundidade.

O estilo textual empregado pelo autor é
gue determina a forma desta parte do ensaio.
Este momento do ensaio pode ser apresen-
tado com ou sem subdivisdes. As subdivisdes
de wm ensaio estéo diretamente relaciona-
das ao seu contendo e i sua extensio.
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¢) Conclusio

Todo trabalho escrito deve conter, ob-
viamente, uma conclusao. O item acima -
desenvolvimento - contém os elementos
essenciais para que a concluséo do ensaio
seja feita com base na quest&o pesquisada.
Na conclusfo, deve-se observar o seguin-
te: a) retrospectiva geral dos resultados da
investigacéio; b) configuracao da resposta
ao problema-objetivo da pesquisa; ¢) sinte-
se, do ponto de vista do autor, scbre os
resultados alcancados pelo estudo; d)
prospecedo do alcance e conseqliéncias do
resultado do estudo para o problema-chje-
tivo do ensaio; pedem-se, também, inserir
sugestdes, em forma de pistas, para a go-
lugéio dos problemas detectados.

O texto da concluséo deve conter todos
0s esclarecimentos necessdrios para a com-
preenséo integral do ensaio. E interessan-
te, também, deixar claro na concluséo que
todo produto de uma pesquisa deve ser
entendido de forma proviséria.

Bibliografia

Na bibliografia devem ser listadas ape-
nas as obras consultadas para a elaboracao
do ensaio.

Opgoes:

1. bibliografia citada: listar neste item as
obras citadas no corpo do ensaio;

2. referéncias bibliogrificas: esta é outra
denominacfo bastante utilizada para
bibliografia citada:

3. bibliografia consultada e nio citada:
listar neste item, quando for o caso, as
obras consultadas e ndo citadas no corpo
do ensaio.

oz

Além dag modalidades de trabalhos cien-
tificos mencionados, identificados mais
como trabalhog tedricos* que empregam a
reflexfo pessoal e a andlise de documenta-
cfo eserita, existem outras que deixamos
de destacar em virtude dos objetivos deste
texto de referéncia. Nessas outras modali-
dades de trabalhos cientificos encontramos
a dissertacdo e a tese.

Para um maior aprofundamento e en-
tendimento das modalidades de trabalhos
cientificos resumidos neste texto, torna-se
relevante a leitura dos autores citados.
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SEVERINOQ, A. J. Metodologia do trabalho cienti-
fico. 3. ed. S8ao Paulo: Cortez & Moraes, 1978.
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ANEXO

Exemplo de um resumo simplea®

Um trecho.

“Méaric e Luiza foram ontem & noite jan-
tarno restaurante da esquina. Sentaram-sc
& mesa logo &4 entrada. Mario comeu pizza
com cogumelos, um calzone recheado e uma
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fatia de torta de nozes; Luiza comen creme

- de espinafre, beringelas ao forno e salada de
agrido. Depoig, saindo do restaurante, andan-
do depressa contra o vento frio da noite, atra-
vessaram a rua e voltaram para casa. Pro-
curaram a chave de casa, abriram a porta do
prédio, verificaram se havia correspondén-
cia para eles e chamaram o elevador; final-
mente, se sentaram no sofa de saca, justa-
mente a tempo de curtir num lugar quenti-
nho um filme de Cary Grant que eles acha-
ram muito bom. (117 palavras )

Exemplo de resumo simples:

“Ontem & noite, apesar do frio, Mario e
Luiza foram comer fora. Mdrio fez uma
refeicdo & base de farinaceos; Luiza, de
vegetais. Depois voltaram a pé para casaa
tempo de ver o filme de Cary Grant (38
palavras)”.

Analisando o exemplo de resumo e
empregandoe as direfrizes bdsicas para a
elaboracfio de resumos apresentadas no
texto “Algumas modalidades de trabalhos
cientificos”, podemos identificar as seguin-
tes categorias:

- eancelamento: essa categoria fol utili-
zada para cancelar “sentaram-ze a
mesa logo & entrada”. Esse detalhe néo
altera o sentido do texto

- generalizacdo: elementos especificos do
texto foram substituidos por expres-
soes mais gerais. No exemplo de resn-
mo, pizza calzone e torta foram subs-
tituidos por farindceos; espinafre,
beringela e agriao, foram substituidos,
generalizados, por vegetais;

- selegdo: o detalhe dbvio do texto apre-
sentado, “sainde do restaurante”, foi
excluido em razéo de sua obviedade: é

preciso antes sair do restaurante para
voltar para casa,

- construcdo: construcio de nova ora-
cdo. No resumo, “voltaram a pé para
casa” substitui as oracgdes: “andando
depressa; atravessaram a rua e volta-
ram para casa’.

E interessante observar na andlise que,
com o cancelamento e a generalizacio,
partes da informacio ndo sédo recuperadas
70 resumo; ao pagso que o entendimento
do contetido do texto, quando se empregam
as categorias de selegfo (exclusfio de deta-
Thes dbvios) e de construgio {de um conjun-
to de oracgdes que tratam da mesmaidéia),
as informacdes abandonadas sfio parcial-
mente recuperaveis através do conheci-
mento que j& possuimos.

NOTAS

2 Veja em anexo exemplo de resumo simples.

¥ Paramais detalhes vide: Scrafini, M.T. Como escre-
ver textos. Rio de Janeiro: Globo, 1987,

4 Eimportante registrar aqui duas acepedes - que se
complementam - sobre o entendimento que se tem
hoje de tecria: a} “Teoria nao significa, comeo vul-
garmente se pensa, apenas especulacao. Teoria €
a propria razdo de ser da ciéncia pois pela teoria é
que a ciéncia descobre 0s fatos, relaciona-os, or-
dena-os, conceptualiza-os, classifica-os, explica-
08, ¢ 05 preve”, (Salomon, 1977, p. 135) e, b) "Na
linguagem diaria. teoria é freqitentemente identfi-
cada com especulagdo; o que € ° tedrico ’ € irrea-
lista, visionario™. “[...] Deve-se notar uma owtra ca-
racteristica das teorias na ciéncia conternporanea:
seu carater provisorio. Antigamente, uma teoria
era considerada como explicacdo final. Hoje, uma
teoria € sempre aceita como tentativa, por maior
que seja ¢ actmule de resultados consistentes
com ela. Considera-se a teoria como a forma mais
provavel ou mais eficiente de explicar tafs resulta-
dos, diante do conhecimento atual, mas que esta
sempre aberta 4 revisdo. Nao ¢ uma formulagao
estatica ou final.” { Selitiz et al. 1975, p. 539-540)

5 Exemplo extraido de: Serafind, Maria Teresa. Como es-
crever texdos. Rio deJaneiro: Globo, 1987, p. 188-189.
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Entrevista com o professor
Elli Beninca

Nedison - O meu projeto de tese no cur-

50 de doutorado é um projeto aberto.
As priprias entrevistas poderdo nos
dar algumas pistas, com énfase nesse
ou naquele aspecto, nas analises das
préticas educativas desenvolvidas nes-
tas dltimas duas décadas da educagio
bragileira, os principios que estéo
norteando as priticas educativas den-
tro de toda essa situacéio de dificulda-
des. Dentro deste contexto conturba-
do existem alguns esteios que perma-
neceram e permanecem no sentido de
que a pratica educativa é um espaco
importante e viavel para o trabalho
educativo do professore e do aluno.

ElH - Vocé leu 0 meu texto “proposta

pedagdgica™ Este texto saiu na revis-
ta da AEC do Brasil.

1

Nedison Faria'

Nedison - Dentro destes aspectos é que

pretendo ouvir e dialogar com alguns
educadores, entre os quais, com vocé.
Ha uma problematica. Nestes tltimos
20, 30 anos o contexto intelectual eu-
ropeu nos influenciou e influencia e
tem mobilizade os professores em
encontros e debates em nivel nacional,
estadual, local e mesmo internacional.
Sao momentos de intensa reflexdo e
envolvimentos.

EHi - Tentando localizar o meu pensa-

mento sobre isso, lembro de num tex-
to do Moacir Gadotti no livro “Educa-
¢do e Poder”, editado em 1974. Um dos
capitulos, acho que o segundo, fala
sobre o problema do educador, os de-
safios do educador. Nele Gadotti vai
analisar e dizer que est4 exigindo uma

Doutor em Educacgioe pela UFRGS ¢ professor da Faculdade de Educagao - UPF.
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autorizacao da comunidade para poder
contestar, temos que contestar, e as-
sim por diante. E o primeiro artigo,
manifesgtacao, que eu li de contestacgéo
contra tudo o que havia oficialmente.
Imagina, o documento é de 1974, no
final do governo Médice e inicio do
governo Geisel. Eu recordo, vocé deve
se recordar também que quando esse
texto chegou aqui, o Gadolti foi
endeusado imediatamente, porque ele
foi capaz de contestar. Lendo o artigo
agora, vinte anos depois, vocé vai ver
e perceber o qué? Numa passagem do
texto, depois que ele contesta tudo, se
observa e se descobre algumas
nuances do autor. O problema que
estava em voga naquele momento nio
era a relagfio professor-aluno, que o
Paulo Freire discutia. O problema era
Educagdio e Sociedade. Tinha que dis-
cutir a sociedade. Negse caso, vocé
pode fazer wma ralagido com a teoria
do reprodutivisme. Ele estd jogando
pesado e diz gue o educador € um po-
litico por esséncia, ¢ tem que enfren-
tar a sociedade. Ora, esse é o proces-
so dos primeiros momentos do
reprodutivismo. A conseqiiéncia da
anglise do reprodutivismo foi de que
nio adiantava reproduzir a sociedade,
gue nio dava nada. Entdo o que o
Gadotti fez? Ele, acho, néo é um easo
isolado, teria que se verificar isso na
literatura brasileira. Ele escamoteia e
oculta a relagio professor-alunc. Ele
joga de lado essa relagio, entendeu! E
se vocé analisar a década de 1970, vocé
vai ver que todo 0 jogo pesado cai em
cima da estrutura e o professor lutan-
do com a estrutura; é o periodo da re-
producdo.

Nedison - Neste contexto, em pratica-

mente de toda a década de 1970, sur-
ge um aniquilamento do papel do pro-
fessor.

Elli - Dai surgem os sindicatos, ndo para

lutar a favor da relacio professor-alu-
no, mas atuando na relagfo educador-
sociedade. A relacdo professor-aluno
fica totalmente escamoteada. Eu acho
que grande parte do problema do
reprodutivismo desembocou num
basismo com todas as conseqiiéncias
desse processo. Acho que ali vocé en-
contraria um elemento fundamental
para localizar o processo do desénimo,
do desalento, do desencanto pela pra-
tica educativa.

Nedison - Estou curioso pela hipétese

que vocé levanta dentro desse quadro?

EHi - Minha hipdtese parte do fato de

Gadotti ter deslocado a relagdo profes-
sor-aluno, ter deslocado o eixo de dis-
cusséo, de reflexfio e de compromisso
e de ter jogado o educador contra a
gociedade, fato que fez com que o edu-
cador ge visse pressionado por uma
sociedade mais forte do que ele. Eles
(professores) se organizaram em sin-
dicatos porque achavam que os sindi-
catos, inclusive o CPERS, o sindicato
de professores mais forte da América
Latina, jam enfrentar a sociedade. Dai
eles se deram conta que de fato a so-
ciedade era potente e ai eles foram
deixando aquilo gque era especifico
deles como professores e foram se
desqualificanda. Aquilo que é préprio
do professor, eles acabaram cedendo
espagos, Porque veja o seguinte: eu
acho que vocé serd bom politico se vocé
tiver qualidade profissicnal. Ora, onde
esta a qualidade profissional? Nao é a
relacio professor-alune? Entéo a mi-
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nha hipétese nasce dessa situacgao.
Concordo com o fendmeno. O fendme-
no existente é este.

Nedison - Vocé acha que a tematica que

nds estamos investigando, partindo do
principio de acreditar na pessoa, € sig-
nificativa dentro desse contexto?

Eli - Eu acho que sim. Pela sintese que

vocé me mostrou, um texto que apre-
genta a problemética de forma aber-
ta, & a melhor forma de vocé trabalhar,
tentando ouvir o testemunho de edu-
cadores que atuaram nestas tltimas
décadas, o que aconteceu neste proces-
80.

Nedison - A hipdtese que vai orientar a

minha investigacio esta fundada na
questéo da apatia, do desanimo, da de-
sagregacao dos docentes em sua pra-
tica educativa. Bornbardeado, de um
lado, pelo descaso com que o profissio-
nal da educaciio tem sido colocada
pelos executivos publicos e privados,
sendo explorados nos seus trabathos
e, por outro lado, bombardeados pelos
discursos sobre o papel do educador
junto & crianga, junto & escola, junto
a0s grupos sociais que priorizam,
numa sociedade capitalista, os valores
econdmicos. Estou prevendo entrevis-
tar de cinco a seis educadores que t8m
uma participacfio ativa no conjunto
todo do processo educativo desenca-
deado nestas tltimas décadas, entre
eles, o préprio Gadotti, que também
teve papel intelectual importante nos
debates, em encontros de educadores,
neste periodo. Na proposta, penso in-
cluir 0 depoimento do professor Md-
rio Ogdrio e o seu. Penso entrevistar
o professor Paulo Freire e a Professo-
ra Nilda Teves Ferreira, da UFRJ,
que tenta recompor a relagfio profes-

gor-aluno e defende que a pratica
educativa é um ato de paixfio, de amor.

Elli - Esta relacéio de paixio na pratica

educativa e tudo o mais, faz me lem-
brar do texto gue ajudei a elaborar,
junto ao nosso grupo de educadores
aqui em Passo Fundo, que trabalha
comigo, em gue dei orientacéo e con-
cepcdo. Se vocé quiser um dia fazer
uma entrevista com o grupo, marque
corm antecedéncia com todo o grupo,
podendo ouvir de professores munici-
pais, que estdo trabalhando em esco-
las da periferia urbana e que tentam
trabalhar a questdo da praxis
educativa, para que vocé possa sentir
concretamente este processo. A minha
experiéncia pedagdgica, ultimamente,
ge pauta muito nesta passagem den-
tro deste grupo de professores. Estou
acompanhando hé trés anos esta pes-
quisa, esta investigacio-acio. O gru-
po vai para o trabalho, cbserva, inclu-
indo-se eles mesmos como agentes e
suas reages com ag criangas. O gran-
de conflito que se constata é que “néo
conseguem saber mais corno traba-
lhar com a erian¢a”. O primeiro ele-
mento que aparece agora é a dificul-
dade de vocé fazer com que o profes-
sor consiga se modificar para ele po-
der entender o mundo da crianca. O
que nds queremos € ver se recupera-
mos a escola de periferia. Mas a esco-
la de periferia ndo sers recuperada
nos meldes da escola tradicional. To-
mamos a raiz paradigmatica do traba-
lho. Uma sociedade economicamente
forte, tem dinheiro para reproduzir
sua vida, sua familia e ainda tem um
excedente, com condicdes de acumu-
lagdo. Eata sociedade tem exigéncias
de urna egcola prépria para que lhe dé



100

(" Revista Fspago Pedagdgico D

condicdes de que o aluno néo s6 bus-
que informacfes, mas que construa
instrumentos para poder reproduzir o
trabalho e avancar neste processo de
grupo dominante. Mas vocé vai encon-
trar outra camada de trabalhadores,
acho gue nés professores estamos
nessa, em que eles também tém urna
gualificagdo profissional. Embora a
escola deles possa néo ser aquela da
classe dominante, eles querem uma
escola onde o filho também busque ins-
trumentos para poder se qualificar, ou
ao menos, reproduzir a si mesmo e a
sua familia, mesmo que nfo acumule
muito, mas ele precisa da profisséoe. E
temn um terceiro grupo de trabalhado-
res, no trabalho produtivo, que com o
trabalho ja ndo conseguem mais re-
produzir sua vida, nem sua familia,
Para estes a escola oficial passa ser
um problema, porque ela nio Thes d4
o0s instrumentos. H4 ainda um quar-
to grupo que séo os excluidos. Nos
estamos com criangas de periferia do
terceiro e quarto grupos. O que uma
crianca de escola de periferia vai bus-
car na escola? A escola nfo ensina a
roubar. A escola nfo ensina a pedir
esmola. A sobrevivéncia dessas crian-
¢as vai depender destes ingtrumentos
aprendidos na rua pela necessidade de
sobrevivéneia. H#, poisg, uma
desvinculacio da escola com a sua
realidade concreta, que é a sobrevi-
véncia. Pergunta-se ao professor: vocé
vai ensinar a roubar? E ele responde:
eticamente nio posso. Mas essa ética
é de quem? E da sociedade vigente,
nio é do mundo dessas criancas. Qual
é o valor primeiro: a sobrevivéncia ou
roube? Dai o professor que se situa na
sociedade vigente fica realmente per-

plexo. Porque ele sabe que essas
criangas, junto ao seu grupo, precisa
sobreviver. Ele n&o vai poder contes-
tar o roubo, porque eles precisam so-
breviver. Nota-se pois, que o conflito
se joga para o lado do professor. Esta
é a experiéncia que estamos acompa-

nhado.

Nedison - E como é que vocés colocam

nas discussbes, junto aos professores,
o contexto intelectual destas ultimas
décadas, que contestam um otimismo
pedagdgico? Ha um confronto das teo-
rias reprodutivas frente 4 ingenuida-
de do papel do professor até entdo?
Com isso constata-se um desinimo
generalizado, uma perplexidade e apa-
tia do professor no seu agir pedagégi-
co? Ha um sentir- se impotente fren-
te ao contexto tomando consciénceia de
que seu papel tem sido apenas o de re-
produzir esta sociedade de classes? E
dai como é que vocés, no grupo de
pesquisa, se colocam?

Elli - acho gue hé duas raizes tedricas em

jogo na década de setente e que nfo
podem ser esquecidas. Alids, j4 na
década de 1960 elas se econfrontam.
Uma é a raiz pedagégica libertadora
de Paulo Freire e a outra raiz é a do
positivismo mercantista que passa
pela pedagogia skinerianna, principal-
mente pelos modelos da tecnologia
educacional. Bem, agui em Passo
Fundo na Faculdade de Educagéo da
UPF onde fui diretor, o nosso grupo
trabalhava com Paulo Freire, mas
havia outro grupo que trabalhava com
Skinner. A Faculdade de Educacéo
sempre conseguiu CONviver com as
duas linhas metodoligico-pedagdgicas.
Mas a pratica didatica mais forte era
de quem? Parece-me que esteve sem-
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pre mais forte para o lado skinneriano
do que do lado do grupo libertador, O
grupo libertador manteve o discurso
em todo o tempo e esse discurso, de
certa forma, fol uma contestacio para
que 0 outro grupo NAC AvVANCAsse mais.
Agora, por trds desses dois grupos
acho que prevaleceu um terceiro gru-
po que nunca foi discutido e que ficou
trangiiilo no pensamento pedagdgico
em Passo Fundo e na regifo que é o
grupo tradicional. O que € o grupo tra-
dicional? Vocé pega a escoldstica e a
idéia do intelecto agente e o intelecto
passivo do conhecimento. Vocé vé a
relacio teologia e filosofia sendo que
a filosofia é serva da teologia. O que
faz o intelecto agente? E ele que age,
gue conhece e deposita o conhecimen-
to e o deposita no intelecto passivo.
Quem é o revelador? Se vocé parte da
teologia é Jesus Crigto, mas se vocd
petgunta guem é que detém a revela-
¢dio na instituiciio eclesial? £ o magis-
tério. Ora, este magistério é muito di-
luide. Na verdade esse magistério
passa pelos tedlogos, pelos fildsofos,
Vamos resumir tudo isso numa pala-
vra: mestre. Entfo, o mestre é o
revelador do conhecimento para o
povo. Em sala de aula, qual o papel do
professor? E o intelecto agente que é
mestre e que tem o conhecimento de-
positado na instituicfio que repassa
para o aluno que por sua vez é igno-
rante. Entdo, a critica que Paulo
Freire faz 4 pedagogia tradicional
mostra que ela néo foi exaurida. Ela
ge encolheu e o proprio discurso de
Paulo Freire acabou facilitando para
que a pedagogia tradicional entrasse
assim numa atividade, podiamos di-
zer, de subalternidade, de ocultacéo,

mas ela se preservou de maneira
muito forte.

Nedison - E se mantém presente ainda?
Elli - Sim. Estou fazendo um trabalho

tentando verificar o seguinte: a minha
hipdtese é de que a escoldstica esti
presente no senso comum pedagdgi-
co. A escoldstica se tornou senso co-
mum pedagdgico. Fu ja tenho varias
observagdes. A professora Maria
Crusius estd observande como a
escoldstica foi transferida para o sen-
so comum pedagdgico, através da
moral, da religifo, do professor, da
escola. Dai vocé vai verificar concre-
tamente gque 0s nossos professores
néo absorveram o discurso tecnicista-
positivista na diddtica deles. No fun-
do prevalece a teoria escolastica tra-
dicional, ou seja, a filosofia tradicional
prevalece ainda na eabeca do profes-
sor no trato com o aluno. E se vocé
olhar as instituicdes, principalmente
& Universidade, ela se mantém den-
tro da tradicao. Portanto, ela ndo evo-
Tuiw.

Nedison - Professor Elli, vocé acha que

08 vdrios discursos: reprodutivista,
skinneriano e libertador provocaram
e deixaram a pedagogia tradicional na
retranca perturbando todo o contexto
pedagdgico?

ENi - Perturbou sim, perturbou. Mas a

pedagogia tradicional se ocultou e ela
vai... Se vocé hoje vai ao colégio Con-
ceicdo e faz uma avaliagfo oficialmen-
te, fala-se no discurso libertador, mas
a pritica € toda da pedagogia tradicio-
nal, em toda a sua extensio. E assim
os outros Colégios Particulares, e os
Colégios publicos estdo na mesma.
Agora, o que vocd precisa avaliar &
outro aspecto: o discurso da pedagogia
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libertadora foi eaindo no problema
politico e quando caiu neste campo
politico se defrontou com o problema
reprodutivista. K esta tendéncia
reprodutivista mostrou que teorica-
mente nos quebramos a sociedade, ou
nds nos adequamos a ela.

Nedison - Inclusive tem um aspecto at,

Elli, que me chama a atencio. A ban-
deira da organizacio sindical dos tra-
bathadores no ensino - tendo o ele-
mento positive o préprio processo
organizativo da categoria -, ao invés de
se preocupar com o enfoque da quali-
dade na relacfio pedagégica deslocou
0 eixo para a questéo salarial, basica-
mente.

Elli - Vocé nota que passa a ser um con-

flito politico e a questdo que se trata
da capacitacfio pessoal do educador, da
qualificagio profissional, de onde se
exaure a autoridade do professor, foi
deixada & margem. Isto vocé vai en-
contrar no texto de Gadotti muito bem
explicito quando ele diz: néo é priori-
dade discutir a relagéo professor-alu-
10 e 8im a relagéo professor-socieda-
de. Como mestre brasileiro no perfo-
do da década de 1970, ele se tornou urm
pouco idolo, com a proposta do con-
fronto com a sociedade que levou a
este processo basista. Vocé dizia inclu-
sive a questao da Igreja libertadora. A
Igreja caiu no mesmo egquema. O dis-
curso tedrico ibertador da Igreja pas-
sou a se defroniar com urna socieda-
de que era imovivel, que nao tinha
como avancar. Entao comecaram a
dizer: o saber estd no povo. O povo
sabe. E de certa maneira, néic adian-
ta vocé formar agentes, nio adianta
vocé formar professores. Por que for-
mar um agente, um professor se o

povo ja sabe? Logicamente quem &
que ficou desprestigiado? O professor.
Porque o professor sabendo ou nédo sa-
bendo, acabava sendo igual aquele que
nada sabia. H4 um confhito muito fron-
tal entre a pedagogia tradicional — que
colocava todo o saber no mestre —e a
pedagogia agora bagista — que joga o
poder no povo, o povo sabe. Em con-
seqiiéncia o que aconteceu? Em sala
de aula ficou o poder do mestre, mas
fora da sala de aula, ele acabou sendo
desprestigiado pela sociedade.

Nedison - Claro que este ambiente criou

um desénimo. Criou este desalento.
Neste contexto eu construo o meu
problema E a minha tese é de que eu
acredito que deva aflorar alguns
principios, que estariam norteando a
trajetéria de alguns educadores como
vocé, como M4ario Osério, como
Gadotti, como Freire, ete.

Elli - eu tenho uma outra fonte sobre

este desinimo Vocé leu os documen-
tos de Santa Fé 1 ¢ II, do governo
Reagan e Busch? O Santa Fé I deixa
claro que quatro coisas deviam ser
combatidas no Brasil que tinham ins-
piracéio gramsciana, principalmente o
intelectual orgénico — que s&o os ar-
tistas, os professores universitdrios,
as escolas e a teologia da Libertagfio.
Ora, eu acho que o maior mestre foi o
Collor. Ele conseguiu esvaziar os par-
tidos, os sindicatos. Todas as organi-
zaches ele conseguiu um procedimen-
to de esvaziamento. Clare que eu acho
havia um ambiente favoravel para ele
esvaziar porque estava toda esta pe-
dagogia reprodutivista, Vocé nao pode
deixar de lado estes documentos.

Nedison - Falando em documentos Elli,

eu vou precisar de toda a sua produ-
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cdo de documentos escritos, para
numa gegunda entrevista ja destacar
alguns topicos.

Elli - Eu tenho textos mais antigos e os

mais recentes sobre religiosidade, o
confronto das culturas e agora estou
trabalhando sobre ciéncia pedagogica
fundamentada sobre um tripé: contex-
to-professor-alunc, numa miitua rela-
¢fo, numa interrelagdo onde eu re-
cupero o processzo do didlogo. A esco-
la nova atua sobre o aluno como su-
jeito da aprendizagem, a partir de seus
interesses. Se vocé toma a escola tra-
dicional, o sujeito é o professor. Se
vocé toma o bagismo, 0 sujeito & o am-
biente, a sociedade. Entao me parece
importante uma relacio que dialogue
entre os trés elementos. E acho que
tem muita coisa a recuperar de Paulo
Freire, mesmo que nio tenha evolui-
do no processo de reflexfio na escola
formal, como a questfo do didlogo.
Paulo Freire deixa bem claro o contex-
to. Deriva dai a relacdo do didlogo
sujeito-suieito, Entéo a minha propos-
ta é de que hd um sujeito pedagdgico.
E este sujeito pedagdgico é professor-
aluno-contexto.

Nedison - Formando uma intergénese

geradora de um processo de confron-
tos, de conflitos que se operam.

Eli - Estou tentando recuperar a questio

da fé, da credibilidade que deve haver
entre o grupo. Vocé sabe, Nedison, que
um processo de didlogo sem fé néo é
possivel. A questfio da esperanga num
processo de utopia. E o terceiro ele-
mento é o peder. O poder néo pode ser
exercido autoritariamente, mas ele
tem que ser servigo,

Nedison - Sobre os textos, como é que

eu poderia consegui-los?

EHi - Eu poderia ir coletando os textos
que estdo encadeados na minha disser-
tacfio que por sua vez estd voltada
para aquele texto anterior sobre a
“pratica pedagdgica da sala de aula”,
e que tem algunmas raizes no livro “In-
troducéo 4 Filosofia”. Eu me modifi-
cando conforme as pressbes e as cor-
rentes surgindo do tempo.

Nedison - Esta é a perspectiva. A idéia é
de nds crescermos, aflorarmos alguns
aspectos significativos. Vocé tocot em as-
pectos do pensamento de Paulo Freire,
(Gadotti eu vou tentar entrevista-los.

Elli - Seria muito interessante vocé ou-
vir um pouco Paulo Freire e pergun-
tar-lhe como é que ele viveu os pri-
meiros momentos, quando enfrentou
a relacao do pedagogo com o aluno
dele, ou seja, o trabalhador no contex-
to. E como é que ele transpde isto para
o engino formal. Vé se ele conseguiu,
se ele avangou. Para mim o8 princi-
pios s&o o8 mesmos. O que eu nio vi
nele foi a adequacéo para o ensino for-
mal. Agora, esta nossa pesquisa com
os professores municipais é uma ten-
tativa exatamente de como adequar
uma escola de periferia. Saiu um
livreto sobre isto, vocé pode pegé-lo.

Nedison - Eu vejo isto ai.

Elli - A prética pedagdgica que nds desen-
volvemos para publicar este livreto foi
muito interessante em seu processo.
Cada escola produziu um texto. Eles
discutiram o texto em plendrios, vi-
rias vezes. Um texto da coordenacio
e um texto do nosso consultor.

Nedison - Alguns aspectos que vocé gos-
taria de retomar ou salientar?

EHi - olha, eu acho que estas questdes que
vocé diz de gque a trajetéria do educa-
dor preserva. Eu penso gue nos mo-
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mentos todos de crise, vocé val ver, no
fundo o pesseal retoma a grande ques-
t&o: a relagdo professor-aluno, ou seja,
esta relagdo precisa ser recuperada.

Nedison - Esta é a esperanga que eu co-

loco decisiva, E quando vocé, Elli, fala
que tem que ter um projeto pela fren-
te. Se nfio tem uma utopia pela fren-
te, vocé nio consegue enfrentar os
obtaculos.

Elli - no texto nio estd muito claro isto.

Pretendo clarear melhor esta questéio
do que é construir um projeto. Mas eu
trabalhei com a Juventude Operdria
Catdlica na semana passada e conse-
guimos clarear alguns pontos que eles
me ajudaram. Por exemplo assim, se
voeé pega a questdo da utopia hoje do
ponto de vista, meramente politico, o
que aparece? Uma utopia desperangada.
Se vocé pega hoje um dado religioso, vé-
se a teologia religiosamente sermn pers-
pectivas. Eu acho que até foi bom o rom-
pimento dessas utopias. Elas eram
muito imediatas. Para mostrar ¢ se-
guinte: a sociedade constréi perma-
nentemente seu processo. B a grande
utopia é este processo de construgio
que vai se projetando e que vai ter que
ser jogado para frente. Claro que este
projetar leva a se apegar ao projeto
proposto, como foi feito com a Teolo-
gia da Libertacfio e como foi com o pré-
prio marxismo. Fundamentalmente o
processo é rompedor das ufopias para
poder reconstrui-las.

Nedison - Processo rompedor do
dogmatismo, de quaisquer posigdes
absolutizadoras,

Elli - Toda vez que a utopia se estaciona
10 tempo 0 processo se encarrega de
desmonté-la.

Nedison - Seria urna construcio e uma
reconstrugdo, porque vai incorporando
aspectos significativos, dialeticamente.

Elli - Eu avaliei todos oz aspectos
dialéticos, todas as tendéncias
dialéticas junto com ¢ meu grupo. Por
exemplo, a dialética platénica,
tornista, hegeliana e principalmente a
dialética hegeliana, mas elas néo dio
conta deste problema. Somente reto-
mando o materialismo dialético-histio-
rico original, da ideologia alema3, pela
via de Gramsci, é que vocé vai perce-
ber, também com Lukécs, que a dia-
lética é ainda a dindmica mais fecun-
da no préprio processo. Eu néo tenho
como escapar dai. Eu realmente con-
fesgso que néo consigo encontrar outro
caminho tedrico que me ilumine a
nio ser egte. S6 para trazer um exem-
plo tirado do ¢ Evangelho, para apro-
ximar duas tendénecias. La se encon-
ira os elementos basicos, quando diz
assim: se vocé quiser seguir tem que
tomar sua cruz. Ndo The d4 nenhum
espac¢o a vocé se acomodar em lugar
nenhum. A dialética também ndo lhe
dd. Mesmo por teorias opostas, mas
me parece que as duas tem ¢ mesmo
procedimento.
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Documentos de identidade
uma introducido a teoria do curriculo

Tomaz Tadeu da Silva, professor do Pro-
grama de Pds-Graduagfo em Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
vem se dedicando ao estudo das teorias so-
bre curriculo e posicionando-se em defesa de
uma teoria curricular alinhada as teorias pos-
criticas. Prova disso sfo suas publicagdes
individuais ou em parceria com tedricos
como Michel Apple, Pablo Gentili, Antonio
Flavio Moreira. Assim, em Documentos de
Identidade: uma introducdo s teoria do cur-
ricilo, o autor propde-se a “tracar um mapa
dos estudos sobre curriculo, desde a sua gé-
nese, até 4s atuais teorias pds-criticas”.

Com uma linguagem clara, objetiva e
didatica, a obra é construida sob a forma
de textos interdependentes, numa seqiién-
cia 16gica e cronoldgica dos acontecimen-
tos e posicionamentos de diferentes tedri-

Maria Léda Loss dos Santos?

cos, fazendo um gancho com as teorias tra-
dicionais, passando pelas teorias criticas e
chegando as teorias pos-criticas. Nessa
seqiiéneig, é presente um fio condutor que
congidera o curricule como uma “questio
de saber, poder e identidade”, permitindo
um encadeamento natural entre os textos.
Ao final de cada texto so referidas as lei-
turas gue o subsidiaram, constituindo
referencial significativo ao leitor.
Inicialmente, o autor faz uma reflexdo
gobre o que é teoria, elemento necessario
para se discutir uma teoria de curriculo.
Estabelece uma relagdo entre discurso
{enunciado), teoria e realidade e afirma que
as diversas teorias de curriculo tém a mes-
ma preocupagio central: que conhecimen-
t0? Que saber? Todas procuram selecionar,
agrupar, enfatizar determinados conheci-

! Resenha baseada no livre de SILVA, Tomaz Tadeu da. Docurnentos de identidade: uma introducao as teo-
rias de curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999. 156p.

2 Aluna do mestrado no Programa de Pds-Graduagao em Educacio da Universidade de Passo Fundo e profes-

sora da UPF e do Centro Regional de Educagao.
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mentos em detrimento de outros. Deli-
neiam também o tipo de conhecimento de
acordo com o tipo de homem e de socieda-
de que se deseja. Portanto, ha um tipo de
conhecimento para cada “modelo” de ho-
memn e de sociedade. Logo, a “identidade”
do curriculo é o reflexo da “identidade” do
homem e da sociedade porque nfo se se-
para o conhecimento das nossas crencas, das
nossas vivéncias, enfim, daquilo que somos.

O autor refere que tanto as teorias tra-
dicionais como as teorias criticas e pos-cri-
ticas tém diferentes formas de conceber o
conhecimento. Historicamente, os modelos
tradicionais foram contestados com a explo-
séo das teorias criticas, que, a partir da dé-
cada de 1960, questionam o stafus guo
mantido pelas teorias tradicionais. Apre-
senta uma cronologia de obras e autores
que desencadearam essa explosio, essa
efervescéncia, iniciando pela andlise das
teorias critico-reprodutivistas. Ressalta a
importancia das teorias criticas e dos ted-
ricos Althusser, Bourdieu e Passeron,
Bowels e Gintis para a construcao de uma
nova 6tica nas teorias curriculares e para
a ruptura com as teorias tradicionais.

A partir disso, aponta Tomaz Tadeu da
Silva, cresce uma nova onda de contrarie-
dade as concepcedes tradicionais de curri-
culo, baseadas nos modelos de Tyler e
Bobbit. Tais concepgbes séio inspiradas pe-
las teorias socials: fenomenologia,
hermenéutica, marxismo, teoria critica da
Escola de Frankfurt. O eurriculo, na pers-
pectiva fenomenologica, considera simples-
mente as experiéncias do cotidiano como
fonte e espaco de aprendizagem e tem sido
analisado por alguns intelectuais numa
perspectiva fenomenoldgico-hermenéutica
e fenomenologico-autobiografica. Essas

visGes contrariam a forma racionalista tra-
dicional. No entanto, segundo o autor,
ambas acabam por adquirir um carater
extremamente subjetivo e individual e, por
néo se combinarem com a forma tradicio-
nal de organizacao do curricule, acabam por
ge referir essencialmente a drea de forma-
¢fio docente.

Ja Michel Apple aponta para a impor-
tancia da acfo humana como mediadora
das estruturas que estdo postas na socie-
dade. As a¢des das classes dominantes nfo
levantam a possibilidade de se considerar
0 seu conhecimento como falzo oun ilegiti-
Mo, uma vez que 1580 j4 estd posto ¢ defi-
nido como certo e inquestiondvel. Por isso,
Apple julga importante um curriculo que
tensione as relagdes, que permita o
afloramento das contradigdes, da ambigti-
dade, das resisténcias subjetivas, questio-
nando e expondo, assim, as relacdes de
poder. Segundo o autor, Apple contribui
para a politizacdo das teorias sobre curri-
culo. Seguindo os passos de Apple e influen-
ciado pela Eacola de Frankfurt, Henry
Giroux aprofunda as discussdes sobre a
questdo da cultura como resultado das
aces de todos o8 humanos, pereebendo o
curriculo como espaco de producio de sig-
nificados sociais e, conseqiientemente,
culturais, ligados a relagdes de poder e de
desigualdade. Tanto Apple quanto Giroux
buscam saidas para o pessimismo e para o
determinismo imobilista das teorias critico-
reprodutivistas. Giroux acredita em acoes de
registéncia que podem trabalhar contra os
designios do poder e do controle, tendo o
curriculo o papel de emancipar e de libertar.

O autor refere também como importantes
as concepedes de Paulo Freire, especialmen-
te aquelas expressas na obra Pedagogia do
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oprimido, quando aponta para a educacio
problematizadora, na qual todos os sujeitos
estio envolvidos no ato do conhecimento. O
contetido brota das experiéncias dos envolvi-
dos, percebendo-ge ai uma viséo fenomenolégi-
ca. Freire partilha da idéia de cultura como
producdo humana de todos. Nesse aspecto, os
estudos de Freire antevéem os estudos cul-
turais e o multiculturalisme. Faz, também,
uma critica &s teorizacdes de Dermeval
Saviani por nfo estabelecer conexio entre co-
nhecimento e poder. Na concepefio de Tomaz
Tadeu da Silva, essa teoria se aproxima mais
das teorias tradicionais, exceto pela sua inten-
cao eritica.

O movimento da Nova Sociologia da
Educagao (NSE), cujos tedricos sdo Young,
Bourdieu e Bernstein, propoe o desenvol-
vimento de uma sociologia do conhecimen-
to, delineando uma sociclogia do curriculo,
buscando estabelecer conexdes entre cur-
riculo e poder, entre o porqué do conheci-
mento e qual poder fez com que o conheci-
mento fosse desta ou daquela forma. Segun-
do Young, mexer com a estrutura curricular
€ também mexer com a estrutura do poder.
Apesar de a NSE se ter desvirtuado em
razdo das politicas neoliberais, o autor con-
sidera que essas contribuem com os estu-
dos culturais e com o pés-estruturalismo. J4,
para Bernstein, o curricule estrutura e é
estruturado por um codigo implicito destina-
do &s diferentes instincias da sociedade. Se-
gundo Tomaz Fadeu, a teoria de Bernstein,
apesar de dificil compreensio, fornece pistas
sobre o papel da escola (e do curricule) no
processo de reproducéo social e cultural.

O «curriculo oculto» discutido pelas teo-
rias criticas é expresso, ou melhor, néo é
expresso, € subjacente as relacdes, as es-
truturas da escola, reforcando ou rompen-

do com o staius quo da classe dominante e
da sociedade capitalista. Segundo o autor,
0 seu desvelamento, o seu afloramento no
nivel da consciéncia, constituiu passo fun-
damental para a ruptura ou para a manu-
tencio de sua intencionalidade. A idéia de
curriculo oculto teve um papel importan-
te na constituigfo das teorias criticas, em-
bora hoje esteja desgastada pela sua
banalizacfo e pelo escancaramento do cur-
riculo posto a servico das idéias capitalistas.

Ao discutir ag idéias do multiculturalis-
mo, o autor de Documentos de identidade de-
nuncia que elas tém sido usadas de forma
ambigua, mascarada, acabando por reforgar
ag relagdes de poder vigentes: ao serem usa-
das no sentido de homogeneizagho, igualda-
de, enfraquecem-se as «resisténcias» & cul-
tura nacional dominante (EUA). O
multiculiuralismo hoje existente no mun-
do capitalista é resultado das relacfes de
poder que se estabeleceram entre coloniza-
dores e colonizados. No entanto, vem se
transformando em ingtrumento de huta po-
litica na medida em que coloca as diferen-
teg culfuras no mesmo nivel. Existem di-
versag correntes dentro do multiculturalis-
mo, mas, No que concerne ac curriculo,
deve-se colocar em Xeque, em constante
questionamento, a razio das diferencas, ao
invés da aceitagdo e tolerancia pura e sim-
ples, pois a toleréncia e o consenso muitas
vezes mascaram a subserviéncia. O multi-
culturalisimo, na acepciio do autor, requer
uma mudanga substancial no curriculo, uma
vez que nada do gue ai estd posto pode ser
privilegiado. Aprofunda-se nas questdes de
género, raca etnia, sexunalidade. Ao se dis-
cutir essas relagtes, afloram novas relagées
de poder gue estruturam a sociedade, além
do poder econdmico (capitalista), como o
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poder social do homem (género masculino),
através do patriarcado.

Em vista disso, 0 autor levanta, com
muita propriedade, o questionamento so-
bre a posgivel dtica masculina, como géne-
ro dominante, na estruturacao do pensa-
mento e do préprio conhecimento ociden-
tal. Por conseqiiéncia, surgem novas peda-
gogias, como a pedagogia feminista e a
pedagogia gueer (estranho). Os avancos
nessa discuss&o ndo podem negar a consi-
deracéo das questdes de género, raca,
etnia, sexualidade na construcao do curri-
culo, ndo como elementos que se somam,
mas como elementos que se inter-relacio-
nam, formande uma teia, wm complexo que
requer a sua problematizacéo. Nesse sen-
tido, tanto a identidade quanto a diferenca
séo resultados de um processo relacional,
histérico, discursivo. Toda essa complexi-
dade sitnada, imbricada entre conhecimen-
to, identidade e poder, ganha espaco no
curriculo escolar através das teorias pos-
criticas. Se as estruturas sociais estéio im-
pregnadas das sutilezas que compuseram
um quadro discriminatério, muitas vezes
imperceptivel, novas teorias curriculares
terdo de fundamentar um curriculo que
problematize, questione e abale essas es-
truturas, concebendo uma identidade his-
tdrica, contingente e relacional.

Um aspecto a salientar é a afirmacéo do
autor de que raca, etnia, sexualidade n&o
podem ser tratadas como «temas transver-
sais» do curriculo, uma vez que séo o pré-
prio curriculo. Sfo, 20 mesmo tempo, cons-
trutores e construidos pelo curriculo. Nio
séo, portanto, elementos estranhos a ele.

Ao analisar o pés-modernismo, Tomaz
Tadeu da Silva afirma que este traz novas
e profundas implicagdes curriculares, rom-

pendo definitivamente com as teorias tra-
dicionais, instaurando as teorias pés-cri-
ticas, em detrimento das teorias criticas,
que apontam e questionam as mazelas do
pensamento moderno. Ag teorias pos-criti-
cas vao além: questionam o proprio pensa-
mento moderno, propondo uma ruptura
com os seus conceitos, instaurando, enfim,
o fimm dag metanarrativas, ou seja, o fim do
«falar sobre» aquilo que j4 esta posto. Aisso
se somam as discussies do pos-estrutura-
lismo, que radicaliza a critica do syjeito, do
humanismo e da filosofia da consciéneia e
do péds-modernismo, que remete
reestruturagio de uma época. Porém, am-
bos questionam as concepcdes, as relagbes,
as estruturas e a prépria razao da existén-
cia de um curricule. Alinhado a esses “pas”,
0 pds-colonialismo discute a coneepedo oci-
dental de poder e conhecimento, presentes
na existéneia de um Outro diverso do eu-
ropeu colonizador. Aqui Tomaz Tadeu «pre-
ga» um curriculo descolonizado.

Ao historiar sobre a evolucéo dos cha-
mados Estudos Culturais, o autor expoe o3
seus pressupostos bdsicos, enfatizando a
cultura como processo de producéo de sig-
nificados e como instrumento de luta
pelo poder. Ou melhor, “situam-se na co-
nex#o entre cultura, significacéo, identida-
de e poder”. Logo, os estudos culturais
permitem que o curriculo seja concebido
como um egpago de luta em torno da signi-
ficacdo (e do préprio conhecimento) e da
identidade. Nesse sentido, o conhecimen-
to, em eonstante producéo, envolve dois
aspectos: o amplo (socialmente elaborado)
¢ o restrito (cotidiano, empirico), os quais,
segundo o autor, deveriam se equiparar.
Qs estudos culturais e as demais teorias pds-
criticas vBm eontribuindo para novas con-
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cepedes em educacdo, no entanto seu conhe-
- cimento, discussao e consideracdo é ainda
muito restrito no curriculo das escolas.

Relevante é a andlise feita pelo autor
em relacdo & influéneia das pedagogias
amplas {caracterizadas pela indastria cul-
tural e pela cultura de massa, como os
meios de comunicacio e as estruturas ca-
pitalistas hegemonicas) sohre a pedagogia
escolar, congtituindo mais wm componen-
te que se imbrica na producéo de identida-
des e nas relacées de poder. A critica
curricular passa tambhém a ser a critica
cultural.

Concluindo, o autor afirma que tanto as
teorias eriticas quanto as pos-eriticas promo-
vem um abalo profundo nas estruturas
conceituais de curriculo até entio vigentes.
Na verdade, o curricule veiculado nas esco-
las possui miiltiplas faces e nenhuma iden-
tidade. Egsa identidade 56 serd real no mo-
mento em que o curriculo se autoconstruir:
o curriculo é a vida, a vida é a identidade;
logo, a identidade é 0 que nos constréi. As-
gim, estabelece-se um circulo: construimos
o curricule a partir do que somos, do que
pensamos, do que acreditamos, e ¢ curriculo
constréi o que sSomos, O (ue Pensamos e o
que acreditamos. A ruptura desse circulo
envolve uma questio de poder: o poder de
se forjar um curriculo para um modelo de
homem e de sociedade que se quer cons-
truir. Ou o curriculo constitui o tracado que

nos construird, ou sendo o documento de
identidade, o retrato daquilo que somos e
daquilo que seremos.

Documentos de identidade ¢ um desa-
fio & ousadia, uma vez que a tolerénciae o
consenso nao levam a ruptura. E uma obra
que elucida questdes, traduz posicdes de
outros e firma as posigbes proprias do au-
tor em diferentes momentos ao longo dos
diversos textos, como 05 constantes ques-
tionamentos sobre qual curriculo, qual co-
nhecimento, em meio a0 emaranhado teé-
rico das teorias criticas e pos-criticas. No
entanto, a grande questio posta pelo autor
ao longo da obra é a de que é irreversivel
a fratura, a ruptura, ne ambhite do campo
tedrico, em relacéio as posturas ligadas &
modernidade, ac capitalismo. O curriculo
passa a ser o estabilizador das mudancas,
gquestionando o até entdo inquestionavel.

Enfim, Documentos de identidade é
uma obra de leitura acessivel, simples em
meio & complexidade, sintética embora
profunda e ampla, uma vez que fornece um
mapa bem definido sobre as teorias
curricalares a partir da década de 1960 do
século XX, através de uma seqiiéneia de
textos curtos e bem encadeados, obedecen-
do a uma cronologia. Sua leitura é deve-
ras significativa para oz que desejam per-
ceber a efervescéncia das idéias que cir-
culam na pés-modernidade e para quem
quer resgatar a sua prépria identidade.






A cabeca bem-feita

repensar a reforma, reformar o pensamento

Caroline Bertani da Silva®

[...] a educacio pode ajudar @ nos tornarimnoes

melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar

Edgar Morin é um pensador francés que
nasceu em Paris, no ano de 1921. Ainda na
adolescéncia, passou a estudar Karl Marx,
inspirando-se nos aspectos humanistas
dessa filosofia, cujo ideal ge baseava no
resgate do homem frente a ele mesmo. Ter-
minocu seus estudos em 1942 na Universi-
dade de Sorbone, juntando-se, entéo, 4 Re-
gisténcia Francesa e escrevendo seu pri-
meiro liveo L'an 2éro de Allemagne, no
qual analisa, sob virios aspectos, uma na-
cio arrasada pela guerra. Em 1951, publi-
cou L’homme et la mort; em 1977, Le

i

assumir @ parte prosaica e viver a parte
poética de nossas vidas.

Edgar Morin

méthode, no gual esclarece relagdes de
ordem-desordem-organizacio nos proces-
sos naturais; em 1980, Le méthode 2,
abordando a ecologia, a auto-organizagioe
a solidariedade. Em 1986, com a publica-
cdo de Le méthode 3, Morin comega a mos-
trar a necessidade de aproximacio entre as
diversas ciéncias; ja em Le méthode 4,
baseia-se nos conceitos de ecologia das
idéias e noosfera e, atendendo a um convi-
te do presidente da Unesco, em 1999, pu-
blica Os sete saberes necessdrios & educo-
cdio do futuro, sistematizando um conjun-

Resenha baseada na obra de MORIN, Edgar. A cabeca bern;feita: repensar a reforma, reformar o pensa-

mento. Tradugio de Eloa Jacobina. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000. 128 p.
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to de reflextes que serviram como ponto
de partida para repensar a educacio des-
te novo milénio.

Em 2000, Morin langou A cabeca bem-
feitarepensar a reforma, reformar o pensa-
mento, relatério de um estudo feito para o
Ministério da Educacéio da Franca. Segun-
do o prépric autor, em entrevisia concedi-
da ao programa Roda Viva da TVE em
2000, tal estudo ndo surtin nenhum resul-
tado concreto, porém foi um trabalho que
cumpriu importante papel em sua realiza-
¢do pessoal, considerando a repercusséo da
obra. Neste livro, Morin busca aprofundar
a questio da fragmentacio das ciéncias
causada pela hiperespecializacio discipli-
nar, mostrando, frente as suas preocupa-
cdes com os rumos da educagio, que, para
haver uma reforma no ensino, & imprescin-
divel que haja uma reforma no pensamen-
to, e vive-versa. Em todo o livro, Morin
centra-se em duas idéias bdsicas de Paseal:
“|...] considero impossivel conhecer as par-
tes sem conhecer o todo, assim como conhe-
cer o todo sem conhecer, particularmente,
as partes [...].” (apud Morin, 2000, p. 25)

O autor sustenta-se também no pensa-
mento de Montaigne de que “mais vale uma
cabeca bem-feita que bem cheia” (Morin,
2000:21) e, para tanto, é necessaria a su-
peracao de certos obstaculos, pois o desafio dos
saberes fragmentados, a hiperespecializagio e
a expansao descontrolada do saber impossibi-
litam a percepgéio do complexo e a visdo do
todo, do global, impedindo a organizacio e
contextualizacdo do mesmo. Também a
separacgfo entre a cultura cientifica e a
cultura das humamidades, o conhecimento
da informacéo desconectado do pensamen-
to e 0 acesso limitado do cidadzo ao saber
levam a reforcar uma necessidade de refor-

mar o pensamento, dando-se preferéncia ao
desenvolvimento de uma inteligéneia ge-
ral, impulsionado pela davida e reflexsio da
condicio humana; amplia-se, assim, a vi-
gdo do complexo através das novas ciéncias:
a cosmologia, as ciéncias da ferra e a eco-
logia, que permitem a insercio dessa con-
digdo em um contexto planetario.

Morin, ainda nesse aspecto, argumen-
ta que, para um profundo conhecimento da
condicao humana, é necessdrio o esgtudo
referente & contribuicio dessas ciéneias na-
turais, bem como das ciéncias humanas, da
cultura das humanidades (que se manifes-
ta através das artes plasticas, cénicas,
musica e literatura) e da filosofia. O autor
defende que o ser humano nfo é um frag-
mento, mas é um complexo que reiine, ao
mesmo tempo, aspectos fisicos, sociais,
espirituais, culturais, emocionais, bioldgi-
cos, cosmicos, ete,, € 0 ensinog pode ser o
meio mais eficaz de fazer a integracéo de
todog eszes aspectos, pois 86 a partir do
entendimento deste “complexo humano” é
que se aprende a viver.

Chegar a essa integracio exige uma refor-
ma do pensamento que 86 ocorreria com a
contribuicdo de diferentes Areas, entre as
quais a cultura das humanidades e a filosofia
deverio preparar para a vida através do ensi-
no de uma auto-observaciio, da critica e da
autocritica, dando lucidez para enfrentar as
incertezas e o inesperado. O autor afirma isso
levando em conta que o caos e a desordem
sempre estiveram presentes no processo his-
torico, inclusive o de hominizac#o.

Meorin explica que, para ensinar a viver,
& indispensdvel que se ensine o sujeito a
se tornar cidadéo e, para isso, propde uma
reforma no sistema educacional: no ensi-
no fundamental, sugere que a educacgdo
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parta da interrogacéo sobre o ser humano
- e 0 gue é concernente a ele, desde o seu
surgimento na Terra, através das discipli-
nas, cabendo ao professor fazer a
intermediacao de diferentes aspectos pre-
sentes na vida humana para que exista a
aprendizagem da vida; no ensinoe secunda-
rio, Morin salienta gue o professor deve
contextualizar as disciplinas e promover o
didlogo entre a cultura cientifica, a cultu-
ra das humanidades, ¢ conhecimento e a
cultura da midia, ao invés de ignorar esses
fatores que estio presentes no cotidiano,
ja, na universidade, sugere que o ensino
nio ge limite & mera aquisicéo de conheci-
mentos que fazem parte da cultura eienti-
fica e das humanidades, mas seja um ensi-
no que favoreca e promova o enriqueci-
mento e ampliagdo dessas culturas,

Para recuperar o homem completo, néo
compartimentado, ¢ preciso criar wma uni-
versidade dedicada ao Cosmos; outra, a
Terra e uma faculdade da vida, preocupa-
da com o conjunto dos problemas humanos,
e incorporar, em todos os cursos, dez por
cento de ensino comum, que promova a
comunicacio entre as diferentes ciéncias.
Mas como a reforma da universidade e da
instituicio depende da reforma do pensa-
mento, e vice-versa, para que haja essa
reforma do pensamento, é necessario o
conhecimento do todo e das partes, promo-
vendo o pensamento do contexto e do com-
plexo para a compreenséo humana, pois 86
um pensamento que une é capaz de privi-
legiar o todo e as partes, de preparar-se
para o inesperado, de interligar causa e
efeito, de auto-organizar-se, de criar o dia-
logo entre ordem/desordem/organizacéo e
entre espécie e sociedade, e é capaz, tam-
bém, de integrar as duas culturas eriando
uma comunicagio entre ambas.

0O contato com tais idéias de Morin tor-
na possivel estabelecer uma associacdo
com o0s resultados ja obtidos de uma edu-
cacdo completa. Basta verificar a existén-
cia de nomes que, se ndo revolucionaram
o eonhecimento humano, trouxeram, atra-
vés de seu trabalho, relevantes contribui-
¢cbes para a humanidade, comoe Francis
Bacon, Charles Darwin, Leonardo Da
Vingt, que foram homens em cuja educa-
¢éo foi privilegiada tanto a cultura das
humanidades quanto a cultura cientifica.
A filosofia, a biologia, a matemdtica, a fisi-
ca, a astronomia e a arte andaram lado a
lado na vida desses homens, e todo o co-
nhecimento adquirido através das vdrias
Areas convergiu para uma sabedoria vni-
ca, que pode ser notada na sua obra.

Hoje, ainda que os recursos existentes
para o desenvolvimento do conhecimento
sejam maiores quantitativamente, o que
pode ser verificado é que, mesmo os cida-
dios que se hiperespecializam, sequer con-
seguem ter dominio sobre a sua drea de
atuacdo. O cinema, o radio, a televisao, a
internet, além de outras importantes cria-
cdes de nogsa época, trouxeram ao homem
um bombardeio de informacées num gran
gue exige um conhecimento gue propicie
0 uso e a organizacao dessa cultura dispo-
nivel e que saiba contextualizar as infor-
macdes disponiveis. Mas o ensino formal
contemporineo ndo tem acompanhado o
ritmo dessas evolugdes.

A sabedoria universal defendida por
Morin pode ser verificada como uma bus-
ca constante também na vida do autor,
que é socidlogo, filosofo e antropélogo, con-
centrando também seu interesse nos cami-
pos do cinema, da televisfo e da literatu-
ra. Para egerever O homem e ¢ morte, por
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exemplo, ele apelou para o conhecimento
existente na hiologia e sua obra hoje é con-
siderada uma referéncia, mesmo tendo
sido escrita anteriormente & revolugéo bio-
légica ocorrida nas décadas de 50 e 60. Na
mesma entrevista concedida a TVE, o so-
cidlogo utiliza-se de uma expressao de Marx
a0 questionar: “E guem educars os educa-
dores?” O préprio Morin responde: “Eles
mesmos terdo que se reeducar!” A reforma
proposta pelo autor deve atingir todos os
niveis de ensino, mas partindo de uma
reformacio do professor, aguele que é res-
ponsdvel em ensinar a maneira de pensar
em todos os niveis do ensino. Se o profes-
sor nio souber pensar globalmente, néo
poderd ajudar seus alunos a aprender a
viver tendo uma visao do complexo gue
forma a condigdo humana.

Entretanto, em seu livro, o autor mos-
tra-se preocupado com a grande resistén-
cia existente para a mudanca e uma falta
de comprometimento para realizar a mis-
s8do educacional, que consiste em formar
uma cabega bem-feita, compreendendo a
condi¢do humana, formando o cidadio ca-
paz de organizar seu conhecimento e supe-
rar seus problemas. Para que isso ocorra
& necessirio que a escola se abra para a
interpolitransdisciplinaridade, em que to-
dos possuem um projeto comum, e para a
eco e metadisciplinaridade, que considera,
respectivamente, o contexto das disciplinas
e seu movimento cognitivo, que conserva
e incorpora ao mesmo tempo.

O que Morin propde é o conhecimento
e a formacfio de uma nog¢fo complexa do
que seja o sujeito, visto que € em torno dele
que giram todo o conhecimento, todas as
culturas e todag as céncias. Edgar Morin
utilizou-ge de informagdes colhidas na his-

téria para reforgar seus argumentos, rela-
cionando as idéias apresentadas com fatos
ocorridos historicamente e apresentando
uma teoria pés-moderna da educagdo, que
privilegia o global e insere o ato educativo
no contexto humano social, politico, econdé-
mico etc.

Entretanto, integrar cultura cientifica
e cultura humanista é um chjetivo barrado
na socicdade e até entre professores, pois,

. ainda nos dias de hoje, persiste uma certa

indiferen¢a — e por que nao dizer, precon-
ceito — frente as disciplinas que abordam a
cultura das humanidades, considerando-se
como secundarias e supérfluas. Ainda as-
sim, sabe-se que as artes tanto plasticag,
como musicais, cénicas ou literarias, e os
artistas, musicos, atores ou escritores, na
verdade, sdo testemunhas do seu tempo, do
contetido histérico do qual fizeram parte e,
conseqlientemente, através da sua mani-
festagdo artistica, apresentam a visdo de
um complexo.

Certamente, a partir da reforma de en-
sino proposta por Morin de modo fagcinan-
te e instigante, regsurgiriam as suas fina-
lidades, que ndo deveriam ser ignoradas
em momento algum. Por isso, acredito que
a leitura deste livro nao deve se limitar a
area educacional, mas entender todas as
demais, para que a reforma do pensamen-
to seja realmente um projeto comum a
todos, para gue se possa promover uma
cabeca bem-feita, ensinando a condigéo
humana, comec¢ando a viver, conhecendo
o seu proprio estar-ne-munde, enfrentan-
do as incertezas e aprendendo a se tornar
cidad&o para que, assim, possamos viver @
parte poética de nossas vidas.
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“No fundo, educamos desde sempre
para um mundo saido de seus eixos”
sobre a relacdo entre politica e educacdo em

Immanuel Kant e Hannah Arendt

Haoje todos os Estados modernos encon-
tram-ge, de um cutre modo modificados, na
tradi¢do do lluminismo (Aufklirung). A con-
cepgdo politica do Tluminismeo &, em essén-
cia, também uma concepcio de educacio;
e a idéia de cducacio é, no seu cerne, por
sua vez, uma concepcao politica. A relacdo
entre politica e educacio é aqui, portanto,
muito estreita. Isso eu gostaria de elucidar-
Ihes hoje na primeira parte de minha con-
feréncia, a partir das “Prelecbes de Kant
Sobre Pedagogia”, nas quais se encontraim,

Dr. Frank Hermenau®
Reuvisdio de Hans-Georg Flickinger?
Traducio de Cldudio Almir Dalbosco®

formulacdes até mesmo clissicas sobre a
relagiio entre politica e educacio. Essas for-
mulagdes vao, no entanto, além do que hoje
a politica educacional estatal, no sentido da
globhalizacdo neoliberal, considera ainda
como seu ohjetivo.

Na segunda parte, eu gostaria de apre-
sentar-lhes algumas reflexies de Hannah
Arendt sobre a relacdo entre politica e edu-
cacdo, a saber, de acordo com seu artigo “A
crise na educagfo”. Tomando como ponto
de partida problemas no sistema educacio-

Paiestra proferida em abril de 2000 na Universidade de Passo Fundo. O autor agradece ao prof. Hans-Georg

Flickinger. pela sua ajuda generosa e pelo apoio durante a viagem ao Brasil, como também pela sua tradu-
¢Ao da palestra e Passo Fundo; ao professor Claudio Almir Dalbesco, pela traducio conscienciosa da vexr-

sap final — escrita da mesma.

Professores na Universidade de Kassel — Alernanha.
Doutor em Filosofia pela Universidade e Kassel e professor ¢a Universidade de Passo Fundo.
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nal dos Estados Unidos dos anos de 1950,
Arendt advoga, por um lado, um certo
conservadorismo na educacio e, por outro,
um conceito revoluciondrio de politica. A
gignificacdo desses dois conceitos é o que
procurarei esclarecer-lhes na segiiéncia.
Eu lhes apresento, portanto, um fi-
l6zofo liberal que néo & neoliberal e, para
perguntas sobre educagdo, uma filésofa
conservativa que nfo é politicamente con-
servadora. Como conelusio desta conferén-
cia, pretendo tratar de uma avaliacéo re-
ferente a atualidade das duas concepgoes
apresentadas. Antes quero fazer, entretan-
to, algumas delimitacoes, que poderio,
talvez, desapontd-los. Eu nfo posso lhes
falar hoje sobre “ciéncia da educag¢fio” em
sentido estrito, isto €, sobre diddtica, sobre
planos de aula e sobre sistemas de escola
(sistema educacional) ou sobre psicologia
do desenvolvimento, muito embora esses
temasg sejam, seguramente, os que contém
as perguntas mais efervescentes, as quais
oz pedagogos com atividade em sala de
aula procuram respostas e, sim, diariamen-
te, devem procura-las para poderem desem-
penhar as tarefas que Thes sao propostas.
Na verdade, também néo estdo ausen-
tes em Kant e Arendt sugestdes praticas
que vio numa ou noutra dessas duas dire-
cbes (ciéncia da educacdo ou psicologia do
desenvolvimento). Porém, o conhecimen-
to que Kant tinha sobre a evolugéo da in-
fancia (Kindheit) ou as idéias de Arendt
sobre o sistema escolar (Schulsystem) sfio
hoje para nds pouco relevantes: por demais
rudimentares ou ultrapassadas sdo as ob-
servacbes esparsas, para as quais, porém,
estes dois autores mesmos nfo reclamaram
validade universal (Aligemeingiiltigkeit). E
ambeos os auteres néo eram, por fim, primei-

ramente pedagogos. Para que, entéo, — tal-
vez vocés me perguntem, — reflexées filosé-
ficas sobre a relacdo entre polftica e edu-
cacdo? E minha resposta proviséria sé po-
deria rezar assim: para se ganhar um cer-
to distanciamento das exigéncias cotidia-
nas e se ganhar um horizonte de pensamen-
to (Denkhorizont), dentro do gual nés pos-
samog refletir sobre o sentido e o fim (Sinn
und Zweck) da atividade pedagdgica. Se os
dois autores tém-nos algo a dizer sobre
1850, € 0 que nds veremos, mas, para isso,
devemos submeter suas respostas critica-
mente a prova.

Noés devemos as Prelecies de Kant so-
bre pedagogia, que foram publicadas em
1803, a um feliz acaso. Era simplesmente
dever de Kant, como professor de filogofia
na Universidade de Kénigsherg, proferir
aos seus estudantes prelecdes sobre peda-
gogia (Vorlesungen iiber Pidagogik). Ele
mesmo nio publicou essas prelegbes, o que
ge reverte para nés hoje numa vantagem,
porque Kant pode se expressar assim mui-
to mais francamente também sobre politi-
ca do que ele poderia ter feito nagquele
tempo, se tivesse se expressado através de
um escrito publicado. Que Kant desenvol-
ve, somente de pagsagem, pensamentos so-
bre pedagogia, esse fato néfo esta conectado
com um seu menosprezo por ela. “O homem
pode se tornar homem”, diz Kant, “somen-
te através da educacéo. Ele ndo é nada mais
do que aquilo que a educagio dele o faz"*
E “por detrds da educacfio esconde-se o
grande segredo da perfeicdo da natureza
humana.” (Kant, 1998, p. 700) “A educacéo
abre-nos a perspectiva para um género hu-
manc futuro e feliz.” {(Kant, 1998, p. 700}
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Uma outra passagem mostra-nos a liga-
-¢&o estreita entre politica e educacéo e o

significado destacado que Kant, o qual nos
¢ conhecide mais como tedrico da canheci-
mento {(Erkenntnistheoretiker), atribui a
educacao: “Duas descobertas do homem
podem ser vistas como as mais dificeis: a
arte de governar e a arte de educar”. Ve-
jam com isso quio grandes esperancas e,
ao mesmo tempo, quio grande peso Kant
imputa 4 educacfio.

A tarefa da educacio é, segundo ele, o
“desenvolvimento perfeito das disposicdes
naturais humanas.” (“die vollkommene
Entwickhung der menschlichen Naturanlagen™
- Kant, 1998, p. 703) Que esta idéia talvez nao
possa ser perfeitamente realizdvel, isso ndo diz
nada contra a sua verdade, do mesmo modo
que 2 idéia de uma Repiblica perfeita,
regida segundo as normas da justica
(Gerechitigkeit), deveria permanecer como
uma idéia verdadeira, ainda que nds nio
possamos encontra-la na realidade.

A educagio tem, em seu fim moral lti-
mo, uma dimenséioe politica. ¥la ndo serve
gomente & otimizagido da habilidade e do
conhecimento do individuo ou de sua
integracdo na sociedade, senfo — numa
perspectiva cosmopolita — & preparacao de
uma existéncia mais feliz da humanidade.
“Criancas devem ser educadas™, assim es-
creve Kant, “ndo para presentes, senfio
para futuras, possiveis e melhores estdgios,
isto é: para a idéia de humanidade e sua
determinacio plena correspondente”. A
idéia de humanidade significa um acordo
entre felicidade individual (individueller
Gliickseeligkeit) e Bem estar universal
(allgemeinem Wohl). Kant defende aqui
uma posicéo liberal porque parte do sujei-
to individual, mas ndo defende nenhuma

posicfo liberal cldssica e, muito menos,
uma posigdo neoliberal: a idéia de huma-
nidade designa uma tarefa moral (sittliche
Aufgabe) e ndo um estado (Zustand}, que
se daria jd por si mesmo através da con-
corréncia, na qual o jogo livre das forcas
no mercado conduziria, de uma forma ou
outra, segundo o que a teoria liberal-cldssica,
com seu otimismo, afirma, também para o
bem comum (Gemeinwoh!).

Kant vé dois obstdculos principais a
concretizacio de sua idéia de educacéo, a
gual tem em vista a prépria concretizacio
ampla das disposicdes naturais humanas:
os pais (die Eltern) e os governantes (die
Regierenden). Os pais, porque, em regra
geral, 86 querem gue seus filhos sejam hem
sucedidos no mundoc, sem conectarem este
desejo de sucesso com uma idéia cosmopo-
lita; os governantes, porque utilizam os
seus subordinados somente como instru-
mentos para suas intengdes particulares.
Em geral, Kant n&o deposita grandes espe-
rancas nos dirigentes (Herrschenden), dos
quais “muitos se preocupam somente con-
sigo mesmo e ndo participain de tal modo no
importante experimento da educacio
(Experiment der Erziehung), no qual a natu-
reza da um pasgo a mais em diregdo a per-
feicdio de suas disposigies naturais. (Kant,
1998, p. 700) E porque aqui néo é de se eape-
rar muito dos dirigentes, os quais nio estio
dispostos a gastar dinheiro para a melhora
do mundo, toda formacgio (Bildung) deve co-
mecar com o homem privado esclarecido.
Pois, “sobre a situacio presente do homern,
pode-se dizer que a sorte dos Estados cresce
igualmente com a miséria (desgraca) dos ho-
mens.” (Kant, 1998, p. 708}

Numa Repiiblica justa (Kine gerechte
Republik), numa educacéo para uma hu-
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manidade melhor e mais feliz, é nessas
idéias gue Kant deposita suas esperancas.
Ele define a educacdo mesma como uma
arte (eine Kunst) e nfo como uma ciéncla
(eine Wissenschayjft). Nio se deve deduzir da
razao medidas e padries para a educacéo,
mas, sim, pelo &xito e fracasso nos experi-
mentos da (e na experiéneia com a) educa-
¢fo ganham-se regras (normas), segundo as
quais, entio, se deve ser educado. Kant néo
8¢ arroga a si mesmo, em suas “prelecdes
sobre pedagogia”, 4 competéncia de poder
derivar puramente de leis da razéo pres-
criches para a pratica pedagégica. Embora
colecionando relatos de seu tempo sobre
medidas educacionais e experiéncias peda-
gogicas e conectando-as em suas Prelegoes,
com observacies e reflexdes pessoais sobre
a educacilo, ele ndo adscreve a estas expe-
riéncias nenhuwma prelensio 4 validade uni-
versal. Qutro é o caso quando Kant, em
principio, divide a educacdo em irés esta-
gios necessdrios. Ele diferencia entre “cud-
dados” (Wariung), “disciplina” (Disziplin) e
“mmstrucao” (Unterweisung), Por cuidados
entende a alimentacfio e a assisténcia
material necessarias que possibilitem as
criangas um emprego adequado de suas
forcas {potencialidades) pessoais. Os “cui-
dados” relacionam-se, portanto, &s neces-
sidades elementares e a4 protegéio contra
determinados perigos.

A disciplina é, segundo Kant, a parte
simplesmente negativa da educaciio. Ele
parte da idéia de que as criangas sdo, por
natureza, selvagens e rudes e a disciplina
deve deixa-las perceberem o carater obri-
gatdrio das leis. Se néo se opiie nenhuma
resisténcia & vontade das criancas em sua
infincia inicial, entdo elas pregervam, tam-
bém mais tarde, o seu cardter inculto e se

tornam insengiveis &4 formacédo moral. Por
iss0, a “natureza inculta” {(natureza silves-
tre) deve ser polida pela disciplina mediante
regras, e cuidados maternais excessivos
séo, em todo caso, prejudiciais; os adultos,
assim diz Kant, ndo devem brincar ‘como
MACACOs com as criancas’”.

O terceiro estagio da educacio é, final-
mente, a instrucio ou a formacdo. Aqui,
trata-se do cultivo do homem, do aprendi-
zado das técnicas culturais transmitidas,
como a leitura e a escrita, da habilidade e
da prudéncia para poder arranjar-se no
mundo, e, finalmente, da moralizagio do
homem. Moralizagéo ndo significa, para
Kant, porém, o aprendizado mecénico da-
quilo que se deve e néo se deve fazer, pois
isso seria, segundo ele, o treinamento de
convengdes; moralizacio significa, ao con-
trario disso, “guc o homem n#o deva so-
mente ser hahilitado para fins diversos,
mas também que ele receba uma disposi-
¢80 ou sentimento moral (moralische
Gesinnung), que possibilita-the somente a
escolha de fins bons (gute Zwecke).” (Kant,
1998, p. 707) Por “fins bons” entende Kant
aquile que necessariamente pode ser acei-
to como justo e que, por isso, também pos-
sa ser tomado por todos eomo seu fim.
Aqui, vé-se agora, de modo claro, a dimen-
s80 moral-universal da perspectiva cosmo-
polita de Kant, que é, para ele, o fim mais
alto: Eu devo tomar a todo instante como
referéncia em minha representacio e com
ajuda de minha {faculdade de} imaginacio,
aquilo que poderia ser apropriado como fim
4 comunidade universal.

Seguramente, vocés jd devem ter per-
cebido uma contradi¢fio na minha confe-
réncia, a gual se esconde no conceito
kantiano mesmo de natureza. Por um lado,
trata-se do desdobramento pleno das dis-
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posi¢bes naturais humanas e, por outro,
EKant suspeita, precisamente, da natureza
do homem ¢ insiste na idéia de que a sel-
vageria (inculteza) e a rudeza — a natureza
ruim (isto &, 4 sua dimenséo inculta e rude)
— devem ser polidas através da disciplina,
para que, com 1880, 0 homem se torne ap-
tamente socidvel.

Na histéria da pedagogia alem3, a qual
eu Do posso pormenorizar aqui em deta-
lhes, o elemento da disciplinacido muitas
vezes foi, nos procedimentos de ensino e
educacio dos séculos XIX e XX, acentuado
unilateralmente. Por politico-social enten-
dia-se ai a industrializagdo do homem, 1sto
é o “tornar trabalhador” da populag¢io no
sentido origindrio da palavra. Tratava-se da
subordinacao do individuo aos fing do Esta-
do e ao poderio econdimico. Pratica-se aqui
— nfo raramente com referéncia a Kant —
exatamente aquilo que ele eriticou de modo
penetrante, a saber, a instrumentalizacéo
do homem através deste poderio.

O plano de educaciio de Kant foi, entao,
em 1ltima instincia, cosmopolita e orien-
tado & realizacéio de uma sociedade com o
maximo possivel de liherdade. Educacéo e
formacgéio valem para o Kant esclarecido
{(iluminista) como caminho decisivo para
alcancar este objetivo politico.

2

O artige de Hannah Arcendt sobre “A
crise na educacfo” ndo deve mais nos in-
teressar hoje pela sua critica ao sistema
educacional americano. Hoje nfio temos
mais os problemas dos anos de 1950 e
Arendt também nao moestra especial com-
peténcia, neste artigo, sobre o que se refe-
re aos desenvolvimentos da teoria e praxis
pedagdgicas. Interessante é, porém, seu

artigo para nés, segundo minha concepcgio,
porque Arendt, em conexdo com problemas
determinados, desenvolve nele alguns pen-
samentos sobre a relacao fundamental
entre politica e educagio.

Aqui, Arendt distancia-se radicalmente
de algumas representacbes cldssicas da re-
laciio entre politica e educagfo, modifican-
do também o programa de educacao, do
Tluminismo. Ela se volta contra as deter-
minacies classicas, precisamente naquele
ponto em que o Estado ou, dito de modo pre-
ciso, o bem priblico é entendido em analo-
gia com a familia e com a educagiio na fa-
milia. Arendt volta-se contra o programa
do lluminismo na medida em que critica a
sua representacéo de que a emancipagio
politica poderia ser alcancgada através da
educacio das geragdes vindouras e que a
educacio poderia ser um meio para reali-
zar a idéia de humanidade. No contexto de
sua critica, ela retém, no entanto, a idéia
de humanidade e o conceito de liberdade do
lluminismo. Nesse sentido, trata-se, para
Arendt, ndo de uma critica radical do
Tluminismo, senéo de uma meodificacio de
sen programa. Na tradicdo da filosofia po-
litica antes de tudo, pode-se encontrar re-
ferente a relacio entre politica e educacgio
a figura (imagem) do Estado como uma
grande tamilia. O governo, o rei ou tam-
bém um presidente tém, em consegiiéncia
disso, uma posi¢io paternal em relacfo aos
seus governados; por isso, ele também tem
a tarefa de educar os seus suditos, Arendt
considera, por diferentes razoes, essa com-
paracfio entre familia e Estado (entre fa-
milia e politica)} como fundamentalmente
destrutiva para qualquer pensamento politi-
co. A familia forma sempre algo assim como
uma unidade conhecendo a pluralidade de
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pergpectivas somente de modo muito limi-
tado. De uma tal pluralidade de perspecti-
vas depende, porém, de modo decisivo,
qualquer processo de formacéo politica de
vontades (Willensbildungsprozessen), Na
familia, por sua vez, existem sempre dife-
rengas principais entre os seus membros
individuais, diferencas essas que justamen-
te a constituem, a saber, a diferenca entre
maiores (Miindigen) e menores
(Unmiindigen), entre aqueles que assumem
a assisténcia dos outros e agqueles que dela
precisam. Porém, nos processos de decisdo
politica, podem agir uns com os outros so-
mente aqueles que, por principio, possuem
direitos iguais. Na familia, trata-se da re-
producao da existéncia material de cada
um e dos interesses a que estio ligados. Na
politica, porém, deve-gse tratar da coisa mi-
blica (Res-Publica), da regulamentacéo co-
mum das oportunidades humano-coletivas.
Arendt suspeita, por causa dessas diferen-
¢as, de que, na comparacio entre familia
e Estado, trata-se, ao fim e ac cabo, de uma
manipulacio:

A educacdo nido pode desempenhar pa-
pel na politica, porque nds temos de ha-
ver-nos no politice com pessoas ja
educadas. Quem quer educar pessoas
adultas, quer, na verdade, tuteld-las e,
com isso, expedi-las de agir politicamen-
te. Como nfo se pode educar adultos, a
palavra “educagio” tem um acento ne-
gativo na politica. Finge-se falar acerca
da educacio, onde se quer coagir ¢ onde
se evita usar a violéncia.?

Arendt recusa-se, portanto, a conside-
rar que se empregue a politica nos concei-
tos de familia e de educacéo, mas também
é contra de se agregar uma fungao politica
4 educacdo. E, na verdade, ndo porque ela
fosse conira a realizacdo de uma maior li-

berdade possivel, mas porque vé justamen-
te nessa intencfo emancipatéria uma inter-
vengdo ilegitima na liberdade das geracdes
futuras. Arendt escreve: “Exclui-se porém
da politica, na verdade, também as criancas
que se quer educar como cidadés de um
amanhi utépico. Na medida em que se as
prepara para algo novo, usurpa-se da mao
dos novos recém-chegados sua prépria
chance ao novo”. (Arendt, 1994, p. 258)

As tarefas politicas do agora nio devem
ser entregues, como programa, aocs adul-
tos do futuro. Quem busca isso foge da res-
ponsabilidade politica atual e procura limi-
tar a liberdade originaria do novo. Arendt
deposita grande valor no fato de que as
criancas gfo novas, naquele mesmo senti-
do em que elas também foram denomina-
das entre os gregos. E a partir dessa deter-
minacdo, ela fundamenta um certo
conservadorismo na educacéo e sua inter-
vencdo para uma politica emancipatdria.

Segundo Arendt, as criancas sfo pes-
soas em desenvolvimento, isto ¢, pessoas
novas. Elas sfo pessoas em desenvolvimen-
to do mesmo modo que animais pequenos
(novos) sdo animais em desenvolvimento,
(O devir (vir-a-ser) designa o lado natural
do desenvolvimento da pessoa, que preci-
sa de protecido e de cuidado; que precisa,
portanto, daquilo gue Kant denominou de
cuidados (Wartung).

Novas sdo as criancas em relacdo ao
mundo, e isso em diferentes perspectivas.
Elas sd0 novas recém-chegadas num mun-
do que, como coisa material, mas também
como mundo de convengio social, j4 esta-
va ai antes delas. No pensamento de que
ag criangas sdo novas, Arendt pensa tam-
bém, e antes de tudo, que elas, como indi-
viduos, trazem ou podem trazer algo novo
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ao mundo; ela pensa, com 1sso, que a pes-
soa tem, em sua individualidade, a capaci-
dade egpontinea de poder fazer um novo
comeego no mundo.

De passagem, eu gostaria de dizer aos
fildsofos entre vocés que Arendt, com essa
formulacao, refere-ge explicitamente ao
conceito kantiano de espontaneidade, por
Kant definido como a possibilidade de se po-
der iniciar uma nova série causal. Exata-
mente na capacidade de se poder fazer um
novo comeco Arendt vé fundamentada toda
a liberdade politica. Somente por causa
dessa capacidade podemos pensar um noveo
comeco politico, uma nova ordem de coisas.
A capacidade de poder fazer um novo come-
¢o &, segundo ela, a condi¢fo de realizacdo
democréatica da sociedade; é a condicdo para
interromper os desenvolvimentos fatidicos
na socicdade e na politica. Porém, “justa-
mente por causa do novo e do revolucions-
rio em cada crianga” assim escreve Arendt,
“a educaco deve ser conservativa.” (Arendt,
1994, p. 273)

Com isso, Arendt pensa que a crianca,
como vida em devir, precisa de protecio da
privacidade para poder suportar com igso,
mais tarde, as luzes do pablico, frente as
quais devem ser tomadas as decizdes politi-
cas. Demodo habitual (tradicional), é fim da
educagdo conservadora proteger o mundo
diante do novo que estd nas criangas e mové-

las & adaptacfio nas relacdes dadas e trans-
mitidas. Exatamente digso, segundo Arendt,

néo se trata em educacdo. Trata-se muito
mais, segundo ela, de oferecer seguranca as
criangas no mundo para que elas possam
fazer um novo comego neste mundo — mun-
do este que é, pois, ele mesmo, continua-
mente sujeito a crises e, portanto, necessi-
tado de mudangas — e como adultas possam

agir Hvremente. O “conservadorismo” de
Arendt &, portanto, anticonformista.

Da dupla determinacio da crianga, como
novo e como devir (vir-a-ser}, resultam,
segundo Arendt, também as tarefas do edu-
cador: ele possui uma posi¢do mediadora
entre as criancas e o mundo. O educador
tem, por um lado, a tarefa de proteger as
criancas diante das exigéncias do mundo
para possibilitar o seu desenvolvimento
como ser vivo em devir. Por outro lado, o
educador tem de assumir perante as erian-
¢as a responsabilidade pelo mundo e, na
verdade, pelo mundo como ele é. Arendt
julga aqui drasticamente: “Quem n#o quer
assumir a responsabilidade pelo mundo, néo
deve gerar filhos e ndo pode cooperar na
educacio de criangas.” (Arendt, 1994, p. 270}

Arendt vé como causa da crise moder-
na na educagdo o fato de gue os adultos
mesmos néo estio, freqiientemente, pre-
parados para assumir esta responsabilida-
de: “E como se nés disséssemos diariamen-
te as criancas: Neste mundeo, em nossa
propria casa, nés nio nos sentimos segu-
ros; como se deve mover-se nele, o que
para igso se deve saber e poder, isso tudo
tambhém nés desconhecemos. Vocés mes-
mas (as criangas) devem saber como vencé-
lo: vocés nao poden, em todo caso, nos dele-
gar aresponsabilidade.” (Arendt, 1994, p. 272)

Com isso, os adultos perdem a sua an-
toridade; uma autoridade de fato ndo tem
a ver com severidade e violénecia. Quanto
mais a autoridade se torna questiondvel no
dmbito politico, tanto mais ela permanece
irrenunciavel na educagio.

Exatamente porgue o mundo precisa de
um nove comego politico, por estar conti-
nuamente sujeito a crises e necessitado de
mudangas, por isso mesmo ele ndo deve ser
nem conservado nem restaurado. Exata-
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mente por iss0 é a tarefa mais dificil dos
adultos assegurar as criangas uma estabi-
lidade pessoal e material, mas néo expd-las,
prematuramente, & instabilidade do mun-
do e & forma de sua socializacdo. “No fun-
do”, assim escreve Arendt, “educamos deg-
de sempre para um mundo saido de seus
eixos” (Arendt, 1994, p. 273), e a educacio,
exatamente por isso, deve ser, num genti-
do determinado, conservadora.

3

A filosofla ndo deveria fingir como se ela
pudesse derivar de puros conceitos os
parametros “certos” para a educacéo. O des-
taque de Kant sobre o significado de expe-
rimentos e experiéncias para o dominio da
pedagogia contém aqui uma
autodelimitacdo inteligente do filésofo.
Mesmo assim, a filosofia pode contribuir com
reflexfies importantes para o horizonte de
sentido da educacao. Isso pude Thes mostrar,
assim eu espero, com exemplo em Kant.

Como pode representar esse horizonte
de sentido na relagio entre politica e edu-
cacdo diante das condigdes de uma
modernidade sujeita a crise, isso eu quis
lThes ilustrar com algumas reflexfes de
Hannah Arendt. As experiéncias dos
pedagogos e as reflexdes da filosofia podem
ser produtivas, assim eu acredito, se con-
duzirem para uma discussio coletiva.

NOTAS

*  KANT, Immanuel, Uber die Padagogik. In: KANT, Tm-
manucl, Werie, 6 Banden, Band V1, Hrsg. Wilhelm
Weischedel, Darmstadt 1998, p. 699.

5 ARENDT, Hannah. Zwischen Vergangenheit und
Zulauryft, Miinchen: Piper 1994, p, 258,
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_Titulo:

- A educacio estética através da apreciacio musical: uma experiéncia

__ Aluno:
Valéria Gobbi

Orientadora:

Dr? Maria Helena Camara Bastos

Este estudo pretende apontar caminhos
para o desenvolvimento da educacfio esté-
tica através da apreciacao musical. Consi-
dera que a educaciio musical pode iniciar
por atividades de apreciacfo que se apre-
sentam como uma forma clara e sistemsa-
tica de construcao do conhecimento musi-
cal, posgibilitando a aprendizagem em ni-
veis cada vez mais aprofundados. Para tan-
to, questiona: consiste em premissa rele-
vante a possibilidade de iniciar a educacéo
mugical desenvolvendo a educacio estéti-
ca através da apreciacio musical? As gues-
tbes expressivas em musica atingem da
mesma maneira todas as pessoas? O pen-
sar musica em seus signos é importante
para aproximar a arte musical dog alunos?
O sentir misica com emocio & expressao,
mas sem significado musical, contribui para
o conhecimento da arte ¢ para o desenvol-
vimento interior do homem? E, ainda, é
possivel desvendar ao aluno, com ou sem
formagio musical, o significado da lingua-
gem muesical? Descreve uma experiénceia
realizada com alunos de graduacéio da Fa-
culdade de Artes e Comunicacgio da Univer-
sidade de Passo Fundo, durante as aulas de
Estética Musical, do curso de bacharelado
em Canto e Piang; na disciplina de Elemen-
tos da Linguagem Musical, curso de
Radialismo; na disciplina de Percepcao Mu-

sical, do curso de licenciatura e bacharela-
do em Musica, e na disciplina de Estética
Musical, curso de licenciatura em Artes
Plasticas. Analisa os dados dessa experién-
cia buscando sinais dos efeitos da educacao
estética sobre a compreensio do sentido e
o significado da musica em diferentes ni-
veis de aquisi¢do do conhecimento, bem
como ressalta a eficacia de uma educagho
musical que estabeleca como ponto de par-
tida o desenvolvimento da educagio esté-
tica através da apreciagdo musical. A se-
quéncia das apreciagdes confirmou, entre
outras guestdes relevantes da conclusao,
que o aluno passa a conhecer os elemen-
tos da musica e desenvolve uma outra vi-
sflo dessa arte, que, normalmente, é apre-
ciada com uma noc¢do ingénua. Indistinta-
merte, 08 alunos leigos em musica confir-
maram nunca terem pensado essa arte
como uma drea de conhecimento, nem te-
rem admitido a possibilidade de conhecer
musica dessa forma e com essa intensida-
de. Além de apostar na educagéo estética,
este trabalho procura colocar o ato de ou-
vir como uma modalidade de conhecimen-
to. O tema, portanto, foi e construido so-
bre o mundo vivido, e a analise tedrica
bageou-ge na experiéncia, num processo
em que teoria e pratica permanecem em
constante didlogo.
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Encontros e desencontros entre estudantes e a fisica no ensino médio

Susana Kiajn
Orientadore:

Prof? Dr? Ocsana Sonia Danyluk

O principal objetivo desta dissertacgio foi
investigar a fisica do ponto de vista da fala
de estudantes “reprovados” e “dependentes”
em fisica no ensino médio. Para isso, a
pesquisadora lanca m#o dos pressupostos
da pesquisa qualitativa na modalidade do
fendmeno situado, cujas raizes se encon-
tram na fenomenologia. Foram sujeitos
deste estudo 36 estudantes das 12, 22 e 32
séries de 17 turmas de uma escola da rede
publica estadual do ensino médio, da cida-
de de Passo Fundo, no Rio Grande do Sul.
A partir de entrevistas realizadas com os
estudantes-alvo, procurou-se compreender
“como esses estudantes reprovados e de-
pendentes em Fisica véem a fisica”. Ao
realizar as anilises dos depoimentos dos
estudantes, as unidades de significado fo-
ram evidenciadas. Com a andlise e a inter-
pretacio das convergéncias e divergéncias
dos depoimentos, busca-se uma possibilida-
de de resposta ao questionamento inicial
na tentativa de revelar por que essa area
do conhecimento apresenta dificuldades
aos estudantes do ensino médio, enquan-
to componente curricular. Desvela-se, as-
sim, a concepcéo dos estudantes sobre a
fisica, surgindo como grandes convergén-

cias seis categorias que apontam para as
dificuldades no relacionamento estudante
professor, enfocando a falta de afetividade.
Na categoria atitude do estudante na sala
de aula, revela-se a necessidade de interes-
se e participagdo; na abrangéncia do conhe-
cimento da figica no espacgo intra e extra-
escolar, é marcante a necessidade da rela-
céo com diferentes simbolos; na linguagem
da fisica, como dificuldades foram expres-
sas a interpretacfo, a ligacfio entre mode-
los e a linguagem artificial; a metodologia
torna-se complexa pelas posturas
metodoldgicas de ensino e avaliativas
adotadas pelos professores; no mito, a fisi-
ca configura-ge dificil pela representacéo
negativa do mito e pelo desafio ao
utilitarismo da disciplina. Também se en-
contraram quatro idiossincrasias, categorias
apontadas como divergéneias pelos entrevis-
tados: a auséncia de explicacdes, a fisica ndo
é dificil, 2 averséo e a motivacdo. Por fim,
ensaiam-ge propoestas para a organizacio
de um processo significativo de ensino-
aprendizagem de fisica no final deste tra-
balho, como forma de contribuir com edu-
cadores e educandos no processo educativo
da fisica.
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Titulo:

Projeto politico-pedagogico: obstaculos e possibilidades de um pro-

cesso participativo
_Aluna:

Ehara Zavieruka Lewinski

Dr. Oswaldo Alonso Rays

A pesquisa Projeto politico-pedagdgico:
obstdculos e possibilidades de wm proces-
so participativo, do tipo investigacdo-acéo,
foi realizada na Rede Municipal de Ensino
de Passo Fundo, RS, envolvendo 39 esco-
las, no periodo de 1997 a 1998. A partir do
cotidiano das escolas e da pratica pedagd-
gica vivida, realizamos a investigaco com
o objetivo de identificar e compreender os
obsticulos e possibilidades de um proces-
g0 participativo na construcdo e vivéncia de
um projeto politico-pedagogico na Rede
Municipal de Ensino de Passo Fundo, RS,
e, simultaneamente, levantar elementos
gue poderao ser observados em constru-
¢Oes participativas de projetos. As interpre-
taches que constituem esse trabalho estéo
sustentadas em indicadores observados,
que apresentaram maior freqiiéncia e re-
gularidade no processo investigativo,
Apoiamo-nos em registros como atas, re-
latdrios, memdrias, videos, documentos ofi-
ciais, questiondrios avaliativos e em rela-
tos de experiéncias de pessoas envolvidas

no processo. No decorrer do trabalho
dissertativo, analizamos o processo educa-
cional brasileiro na relac¢&o com o modelo
de desenvolvimento neoliberal, levantan-
do possibilidades para uma pratica
educativa emancipatoria; interpretamos
tedrico-metodologicamente a temética ges-
tao democrdtica e curriculo, por compreen-
dermos que sdoc categorias indissocidveis da
construgio e vivéncia de um projeto politi-
co-pedagdgico; refletimos e teorizamos so-
bre a participacio e destacamos alguns
referenciais considerados necessdrios a um
processo de construgio de um projeto politi-
co-pedagégico participativo e, ainda, abor-
damos a realidade da construcio dos proje-
tos politico-pedagdgicos e o processo concre-
tizado pela Rede Municipal de Ensino de
Passo Fundo, com seus obsticulos e possi-
bilidades. Por fim, contemplamos os prinei-
pais nicleos revelados pela pesquisa, assim
como algumas inquietagdes que demandam
a continuidade de estudos investigativos.
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Titulo:

Autonomia e tensio no ensino por ciclos: estudo de caso da escola
municipal Vila Monte Cristo — Porto Alegre

o Aluna:

Gilse Helena Magalhdes Fortes
_Orientador:

Dr. Oswaldo Alonso Rays

Este trabalho tem como foco o proces-
so de implantacio do ensino por ciclos de
formacéao na E.M. Vila Monte Crigto, pri-
meira escola a propor, em 1995, essa
estruturacio na rede municipal de Porto
Alegre. O objetivo da pesquisa é analizar o
processo da experiéncia desza escola com
base em sua proposta politico-pedagégica,
averiguando contradi¢des e superacoes
tendo em vista teoria-pratica, proposto-vi-
vido. Como estudo de caso, é vista na sua
totalidade, com atencdo as inter-relagies
internas e com o contexto. Foram utiliza-
das varias fontes e procedimentos de pes-
quisa, tendo como metodologia erientadora
o estudo de caso de tipo etnografico. A ané-
lise do processo investigado foi realizada na
perspectiva tedrica da pedagogia critica. A
proposta de ciclos da escola em estudo rom-
pe a seriacfo, organizando seus espacos e
tempos de forma diferenciada, com progres-
sfo continua e avaliagio processual,
intencionando a democratizagio do conheci-
mento, do acesso e da permanéncia na es-

cola. O ensino fundamental divide-se em
trés ciclos de trés anos cada, iniciando aos
seis anos de idade, tendo como referéncia
as fases de formacéo. Essa experiéncia de
ciclos egtd associada a uma pedagogia pro-
gressista. Nesse sentido, analiso conver-
géncias e diferencas com outras propostas
de ciclos. No processo de implantagéo in-
vestigado, as limitagdes tedrico-prdticas, a
autonomia e as tensdes vivenciadas confi-
guraram diferenciadas condicdes objetivas
e subjetivas dos atores no cotidiano esco-
lar. Qs impasses que se destacam estéo as-
sociados & uma transicéio de cultura esco-
lar e envolvem tempos profissionais, for-
magcio docente continuada, recursos huma-
nos e politica social publica de apoio. Os
&xitos, limites e possibilidades dos ciclos de
formacio vinculados a2 uma pedagogia pro-
gressista apontam as contradictes do pro-
cesso dentro da conjuntura educacional
brasileira de excluséio e indicam caminhos
para sua superacéo.
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__ Tieulo:

- Educacgio e possibilidade historica: a for¢ca da utopia na constru-

c¢do da educaciao cidada

_Aluna:

Madrcia Angelita Dalla Lana Moreira

Orientador:

Prof. Dr. Ricardo Rossato

Em uma sociedade onde a dinimica es-
trutural produz a dominacfo de conscién-
clas, o falseamento das idéias condiciona-
doa na existéncia social, interdita o corpo
e retira a capacidade do ser humano ins-
crever-se na histéria. Portanto, o ato
educativo, como ato ético-politico, pode
promover a autonomia cidada na assuncgio
da palavra autdénoma, promovida por uma
educacéo dialégico-problematizadora, gue
parte do saber da experiéncia feita no coti-

diano, para superi-lo no saber critico-ela-
borado, no qual a intersubjetivacio de
consciéncias proporcionada pelo didlogo faz
o significado circular, transformando-se em
gaber politico e formacio de vontade, de
forma que as contradigdes do real possam
tornar-se fonte energética para a busca de
alternativas de enfrentamento, na medida
em que formos suficientemente utdpicos
para problematizar o futuro como tempo de
possibilidade.
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Interacdo familia-escola da Ka#oliche Gemeind Schule a conquista
do conhecimento em diferentes culturas

_ Mestranda:

Maria Lourdes Bachkes Hartmann

Lrientedor:

Dr. Ricarde Rossato

O presente estudo perpassa a realidade
histérico-social da formacio do lugar
Selbach/RS, cujo nicleo de colonizagio —
anos 1900-1910 — caracteriza-se pela forma-
¢d0 étnica e social predominante de agri-
cultores alemaes catdlicos. Ja na década de
1980-1990, a cidade observa a chegada de
familiag (vindas na sua maioria de Tunas/
RS) na busca de outro espaco. A teia de
relacBes sociais modifica-se e toma outras
representacdes, em vista dos novos sujei-
tos e da sua inserco no campo econdmi-
co, social, escolar e religioso. O estudo fa-
voreceu o resgate e a busca de aprofunda-
mento histérico, principalmente do papel
da escola como preocupacio central das
familias durante a eolonizacdo alemi e os
fortes reflexos gue ainda permanecem la-
tentes na comunidade escolar e nas prati-

cas educativas. Através da analise
etnografica, foi possivel perceber o entor-
no escolar enquanto sinalizador de um
novo olhar sobre as diferengas dos atores
presentes no espaco escolar e social; situar
e posicionar histérica e socialmente o pa-
pel emancipador da escola para todos os
grupos nela contidos, contribuindo para a
incluséo de novas possibilidades de obten-
cfio de préticas mais eficazes, reconhecen-
do as diferencas dos sujeitos dos diferen-
tes lugares, com outros saberes, outras cul-
turas. Nessa nova pratica estd presente,
necessariamente, um othar atento sobre o
papel do curriculo, da familia, do aluno, do
professor e, por conseguinte, do papel da
educacido como agente socializador, promo-
tor da interacio, da humanizagio e das pos-
gibilidades dos cidad&os desse tempo e lugar.
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Mara Ribia Bispo Orth
Orientador:

Dr. André Baggio

O estudo sebre “crise paradigmsdtica na
orientacdo educacional” tem por ohjetivo
compreender, analisar e explicar caracte-
risticas da orientagio educacional relacio-
nadas com seus modelos pedagdgicos e in-
dicar subsidios a partir da nova cosmovisdo
gue nos acompanha na atual crise
paradigmatica. Possui como fonte de inves-
tigacfo pesquisa bibliografica e documen-
tal da educacao, especificamente orienta-
ciio educacional, o que encaminhou a uti-
lizacéo do sistema aberto do conhecimen-
to, segundo Edgar Morin. Neste estudo,
procuramos encontrar respostas i proble-
matica da orientagfio no que se refere: a es-

A crise paradigmatica na orientacio educacional

tabilidade institucional e educacional nos
periodos de 1940 a 1971 e & instabilidade a
partir de 1979 (aproximadamente); ao sig-
nificado e representacdo de sua pratica
junto a pais, alunos e professor, compre-
endida como crise de paradigmas gerada
pelo paradigma herdado e seus modelos pe-
dagogicos, o que contribuiu para préticas
pedagdgicas determinadas, mas com signi-
ficados diferenciados. Por esse motivo, “o
novo panorama conceitual diante orienta-
¢io educacional” traz possibilidade de alter-
nativas para dinamizar o conhecimento e
a pratica da orientacio educacional.



(" Revista Espaco Pedagogico >

A relacao entre formacio profissional e atnacio médica: o ensino

médico em estudo

. Mesiranda:

Gilvana Aparecida Bonella

Orientador

Dr. Péricles SBaremba Vieira

Na trajetdria de aluna e profissional da
area médica, muitas inquietacdes, diividas,
observagbes foram o mote que nos desafion
para estudar o ensing médico. Partimos do
pressuposto de que a formagéo profissional
desenvolvida na faculdade de medicina
pode influenciar na atuacio do médico e
procuramos evidenciar as relaces entre o
ensino médico (formacio profissional) e a
atuacfo profissional (relacdo médico-pa-
ciente). Nesse sentido, e com objetivo de
identificar e analisar as variaveis presen-
tes na formacao profissional que interferem
na relacio médico-paciente, identificar as
concepcdes de alunos e professores sobre
a relacéio médico-paciente e o processo
ensino-aprendizagem, foi construida e de-
senvolvida esta pesquisa. Para isso, reali-
zamos a andlise da estruturacéo curricular,

dos objetives de ensino propostos nos pla-
nos de ensino de algumas disciplinas e
entrevistas com professores e alunos da
Faculdade de Medicina da Universidade de
Pagso Fundo, Rio Grande do Sul. As evidén-
cias parecem conduzir 4 constatacio de que
a formacéo profissional do médico apresen-
ta lacunas. Os pontos nevralgicos encon-
tram-se na estruturacac curricular, que
prioriza o ensino técnico-cientifico, no
paradigma norteador, que é fundamenta-
do na racionalidade cientifica e no processo
ensino-aprendizagem, o qual promove a for-
macio de um profissional adaptado as con-
tingéncias sociais e politicas hegeménicas.
Com base nas constatactes evidenciadas,
propomos caminhos para que se possam
construir alternativas para redimensionar
o ensino médico.
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Titulo:

O publico e o privado em educacio: o caso Anisio Teixeira e a Igre-

ja Catoélica no Rio Grande do Sul

Aluna;

Rosimar Serena Siqueira Esquinsani

Orientadora

Dr? Solange Maria Longhi

A dissertacdo de mestrado O publico e
o privado em educagdo: o caso Anisio
Teixeira e a Igreja Catolica no Rio Grande
do Sul procura desvelar os discursos que
conduziram o debate educacional e ideols-
gico brasileiro nos tltimos anos da década
de 1950, por ocasifo das discussoes para a
elaborac¢do da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacfo Nacional, a partir do
episédio que ficou conhecido como o “caso
Anisio Teixeira”. Esse fo1 protagonizado
pelo arcebispo de Porto Alegre, dom
Vicente Scherer, que se langou em campa-
nha contra as idéias do educador baiano,
levantando a questdo do piblico e do pri-
vado em termos educacionais e colocando
o Rio Grande do Sul, através do Memorial
dos Bispos Gatichos ao Presidente da Re-
puiblica sobre a Escola Publica Unica, em
uma posicao de proeminéneia nas discus-
gdes nacionais durante o ano de 1958, Ten-
do por referéncia os conceitos de ideologia,
de publico e de privade e sua vinculacdo
com a educacio, buscou-se construir uma
interpretacfio dos fatos com base, principal-
mente, em pesquisa documental acerca do
pensamento e dos pronunciamentos dos
protagonistas. A estreita vinculacéo do

publico com o estatal fazia com que a ex-
pansio da escola pahblica representasse a
afirmacdo do poder do Estado no campo
educacional e a restricdo do poder da Igre-
ja nesse dominio, o qual ela detivera du-
rante quatrocentos anos, gerenciando es-
colas particulares e normatizando, mesmo
que indiretamente, principios educacionaig.
O estudo demonstra que, ac centrar-se o
debate ideologicamente na discusséo de
pessoas que exerciam cargos de direcdo na
educacdo em nivel nacional, cormo Anisio
Teixeira, atacado pelo seu suposto envolvi-
mento com o cornunismo, desviou-se o foco
da questdo de fundo, isto €, a responsabili-
dade sobre o financiamento do ensino. Era
preciso denunciar, alardear, polemizar,
pois o momento assim o exigia: o que esta-
va em jogo era o poder de “pressdo” sohre
a sociedade civil e politica a fim de garan-
tir espacos legais na futura LDB a dois
projetos que entravam em disputa: o da
educagio particular, liderado pela Igreja
Catdlica, e o projeto de garantia da escola
publica representado por Anisio Teixeira,
gque vinha ao encontro do processo de mo-
dernizacio da sociedade brasileira.
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__Titulo:

O humano e o técnico nos cursos de engenharia agrondmica e me-
dicina veterinaria das universidades gauchas

. Aluna:
Rosani Sgari Szilagyi

Orientadores

Dr. Ricardo Rossato e Dr. Eldon Henrique Miihl

A presente pesquisa examina os pressupos-
tos que fundamentam e definem os modelos
de inteligibilidade na formacio académica dos
cursos de engenharia agrondmica e medicina
veterinaria, abrangendo instituigdes universi-
tdrias piblicas e privadas e instituictes
cooperativistas agropecudrias do Rio Grande
do Sul. Tem como hase tedrica as reflexdes
sobre a racionalidade instrumental e
emancipativa de Adorno e Horkheimer, refor-
ma e mudanca de Thomas Popkewitz, além
dos estudos sobre a histéria da universidade
aolongo dos séculos. Um ambiente mguietante
e critico se estabelece na pesquisa ao verificar
que a universidade nasce humana no séeulo
X1 e torna-se técnica no século XVIII, estabe-
lecendo uma mentalidade tecnocrédtica e
cientificista sem precedentes na América La-
tina, no Brasil e no Rio Grande do Sul, onde
os cursos de engenharia agrondémica e medi-
cina veterindria transformam-se em expoen-
tes e sementeiras das elaboragtes teéricas que
renunciam as significagées do fendmeno hu-
mano em prol da técnica. A formacgio acadé-
mica do engenheiro agrimomo e do médico ve-
terindrio nas universidades gavchas passou a
centrar-se nuim conjunto de disciplinas que
utilizam emn maior eseala um esquema de ra-
cionalidade positiva, uma racionalidade volta-
da para meios/fins. & uma tendéncia em si-
tuar a formagio humana como sinénimo de
procedimentos téenicos necessarios ao merca-
do de trabalho: interpretactes supostamente
criticas e emancipativas com relacdo ao téeni-

co e ¢ humano na universidade legitimam a
dominacdo mediante essas interpretacdes. Os
atores procedem a uma separacgio quando se
referem & formacio téenica e humana, como
se de duas naturezas se tratasse; hd uma difi-
culdade em reequacionar as relagdes entre o
humano e o téenico. A umiversidade néo estd
congeguindo mediar esta convivéncia; nio con-
segue realizar a sintese entre o humano e o
técnico, entre o conhecimento e o comporta-
mento. A separacio parece ser mais violenta
ainda quando se detecta que a técnica se trans-
formou no prépric mits. O sentido de unidade
estd mais instalado no imagindrio e no discur-
so do que na realidade. O estudo envolveu e
proporcionou a andlise e ¢ efeito reciproco
entre o3 atores e instituicbes envolvidas: qua-
renta formandos/finalistas e dez professores
universitdrios dos cursos focalizados em cineo
universidades gatichas. Cinco dirigentes ¢ ou
gerentes de instituigies cooperativistas e vin-
te profissionais de ambas as dreas que nelas
atuam, perfazendo um total de setenta e cin-
co sujeitos. Nessa pesquisa, a acio combinada
de entrevistas semi-estruturadas, questiona-
rios semi-estruturados, documentos especifi-
tos e gerais, processos de selecdo de pessocal
para a vagas de engenheiro agronomo e médi-
c0 veterinario nas cooperativas e a analise de
conteddo tem a funcéo de caracterizar a natu-
reza da experiéneia das instituictes e sujeitos
envolvidos, tracando paralelos e analisande
qualitativamente elementos histérico-critico.
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Titulo:

Praticas avaliativas em educacio fisica: percepcio de professores

e alunos do ensino fundamential

Maria Verginia Hartmann

Orientador

Dr. Péricles Saremba Vieira

Este estudo objetivou verificar os pro-
blemas relacionados com as préaticas
avaliativas em educacéo fisica, as quais
trazem a tona questdes que a prépria edu-
cac#o fisica, enquanto disciplina pedagdgi-
ca, vem enfrentando. A fim de invegtigar
tais questies, estabeleceu-se como objeti-
vo geral analisar de que forma e com que
objetivos os profissionais da drea da edu-
cacao fisica realizam as praticas avaliativas
no ensino fundamental. Este estudo, de
cuntho etnogréfico, utilizou, como instru-
mento de medida, entrevistas com profes-
sores € alunos. A amostra, escolhida de
forma aleatéria, constitui-se de dezesseis
professores e dez escolas, sendo catorze
professores da rede estadual e dois da rede

municipal. Contou, ainda, com sessenta
criangas dessas escolas, perfazendo um
total de quatrocentos e setenta alunos in-
formalmente entrevistados. Os resultados
apontam que as praticas avaliativas da dis-
ciplina de Educacdo Fisica, tanto nas esco-
las estaduais como nas municipais, pare-
cem ser realizadas apenas para cumprir
normas, sem planejamento e, conseqiien-
temente, sem objetives educacionais
predefinidos, espelhando as contradigoes e
confusdes inerentes 4s modalidades de
avaliacdo por parte dos profissionais da
drea. Os profissionais demonstraram o
precédrio entendimento do papel da avalia-
¢a0 no processo ensino-aprendizagem.
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Educacao dialogica na pratica de ensino: media¢io na formacio de

professores-investigadores

Alunar

Sonia Teresinha Vieira de Medeiros

__ Orientador:

Prof. Dr. Nedison Faria

A investigacdo trata da formacio de
professores-investigadores no curso de Pe-
dagogia, da Universidade Regional Integra-
da do Alto Urugunai e das Missdes — URI -
Sdo Luiz Gonzaga, pois acredita-se que nao
se pode mais propor um espaco isolado
para experiéneia pratica, que faz com que
o estagio se configure como algo com fina-
lidade em si mesmo e se realize de forma
desarticulada com o restante do curso.
Também, nio é possivel deixar ao futuro
professor a tarefa de transpor seu “saber
fazer” para o “fazer”, sem ter a oportuni-
dade de participar de uma reflexdo coleti-
va e sistematica sobre o processo. Duran-
te 0 segundo semestre de 1999 e o primei-
ro semestre de 2000, trabalhou-se com a
turma que colou grau em agosto de 2000,

na digeiplina de Pratica de Ensino, desen-
volvendo as atividades curriculares e con-
templando o desafio da investigacio: E pos-
sivel transformar as ac¢des da prdtica
educativg da sala de aula num processo co-
laborativo [ reflexivo [dialdgico? A concep-
¢ao metodolégica adotada foi a investiga-
cfio-acgfio, com base em autores como Carr,
Kemmis, McTaggart, Pérez-Serrano. A fun-
damentacdo tedrica contempla as perspec-
tivas académica, técnica, pritica e de re-
construgio social na formacgio de professo-
res. D4 especial relevo para a educacfo pro-
blematizadora, evidenciando elementos
considerados essenciais: a vis&o de homem,
suas relacbes com 0§ outros € com o mun-
do, o didlogo, comao processo libertador, e a
conicepedo problematizadora da educagéo.
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¢o para correspondéncia e para contatos.

7. Os textos deverm ser digitadas num editor
de texto do ambiente Windows, utilizando
papel A4 (21lem x 29,7 cm, espago simples
e fonte Times New Roman -12 pi).

8. As ilustracdes devem ser nmumeradas de
acordo com a ordem em que aparecem no
texto. Fotografias, figuras ou grdficos, ma-
pas e listagens de computador somente
serdo aceitos se tiverem condicoes de fiel
reproducio e devem ser identificados por
algarismos ardbicos. Quadros e tabelas
devem ser identificados por algarismos ro-
manos.

9. Asreferéncias bibliograficas, citagdes e no-
tas devem ser feitas com base nas normas
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10. Os textos serdo submetidos & apreciagio
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pias impressas, acompanhados pelo res-
pectivo disquete, para o professor Telmo
Marcon, editor da revista, no seguinte en-
dereco: Faculdade de Educagio - Universi-
dade de Passo Fundo, Campus I - Bairro
Sao0 José - Passo Fundo - RS - Brasil - CEP
29001-970.
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